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AVANT-PROPOS. 



Parmi les iiioiivemenls qui se sont produits eu pédagogie 
dès la secoudc moitié du siècle dernier, le plus important, 
sans doute, est celui qui est lié au nom de Ilerbart. 

Née avec le xix*" siècle et partant de l'Allemagne, la doctrine 
Ilerbartienne s'est peu à peu infiltrée dans presque tous les 
pays civilisés. En France, elle a provoqué, comme partout 
ailleurs, des travaux considérables. Mais, à en croire les publi- 
cations de 31. I{ein^ le a Ilerbartianisme français » serait 
non seulement moins important que celui de TAngleterre, de 
l'Amérique ou des Pays-JJas, mais sa littérature serait même 
moins riclie que celle de la Hongrie ou de la Roumanie, sans 
parler bien entendu de l'Allemagne, où, en I8ll(i, d'après le 
calcul de Al. ('ompayré, elle ne comptait pas moins de 
2 2^14 livres et brocliures-. 

D'après la parole autorisée de Al. ])urklieim\ il paraît cer- 
tain que les idées de Ilerbart n'ont pas rencontré chez les 
pédagogues français toute Tattention qu'elles méritent; et tous 
les auteurs dont nous citons les travaux (voir à l'Appendice) 
«ont unanimes à constater (jue cette grande conception i)éda- 
gogique est encore tnq) jieu ccmnue en France. 

1. lU'iii. Enci/klojn'itliscfies IhindbmU iltr l'âilaf/ofjik, t. III. p. 4S0 t't Miiv. 

2. Coiii|myn\ Ilerbart iCoili^clion des (irunds Lducatcuri>), VM.\, p. 1(H). 

3. Ilnns son ri»ur?f dt* Srienn* de rKduratioii fuit en Sorijuiiiu*. liMJ^Mt)Û4, 
cuure du 21 ovrii 101*4. 
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L'iiec«rUiae indécision semble toujours planer sur la ques- 
tion de savoir quelle est la valeur réelle de celte doclrine, si 
ToD doit s'opposer à ce courant d'idées, ou si l'on doit, et 
daiu laelie mesure, mettre au proSt de la pédagogie française 
les forres morales qu'il contient. 

C'est pour contribuer A la solution définitive de ces ques- 
tions, qaeoous avons résolu d'exposer le système pédagogique 
de Ilerbart. 

Pour aborder cette étude, le moment nous semble très pro- 
pice; le nombre de ceux qui ont à cœur l'éducation n'a jamais 
été aussi grand que de nos jours. Ce fait semble donner raison 
à M. Durkheim, qui rclt^ve dans l'bistoire de la pédagogie la 
loi suivant laquelle la réflexion pédagogique s'éveille néces- 
sairement quand l'bumanité traverse une crise sociale'. 
Lorsque Itousseau écrivait son Emile, it disait aussi : « Nous 
approchons de l'état de crise et du siècle de révolution b *, et 
son ouvrage eut un succès alors inouï. Un diagnostic sem- 
blable pour l'état actuel serait assurément exagéré. Mais il 
n'en reste pas moins certain que l'on ne peut envisager la 
situation morale et économique actuelle sans souhaiter un 
avenir meilleur et de profonds changements. On ne peut aussi 
se dérober h ce pressentiment que, dans les luttes futures des 
nations, la victoire doit être à celles dont la civilisation a le 
plus intimement pénétré les masses populaires. 

De tels faits d'expérience ne peuvent être négligés par la 
science de l'éducation. Ils lui imposent une double tâche :; 
les prendre en considération dans des recherches théoriques 
et tenter les moyens d'iafluer sur eux, de les guider. Deux 
TOtes s'ouvrent au pédagogue vers ce dernier but : traiter' 
dogmatiquement les questions du jour, ou attirer l'attention 



1. Daos ses conr^renccs d'Htstuire pËdagogiquc friiles en 
fence du 13 dëeembre t002. 

2. Rousseau. Emile, livre III, édit. Lefèvre. 1820. l. Vlll, 
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AVANT-PROl'OS. 

sur une des grandes conceptions pédagogiques qui peuvent 
les éclairer. 

C'est îi ce service de direction que se prête la pédagogie de 
Herbart surtout dans les questions pédagogiques qui domi- 
nent actueHcment en France. Là, en dehors des causes géné- 
rales qui ont mis en vogue les préoccupations pédagogiques, 
agissent un certain nombre de motifs spéciaux, dont les ten- 
dances sont exprimées fidèlement par M. le doyen de la 
Faculté des Lettres de Paris, M. A. Croiset : « L'enseigne- 
ment public, dit-il, ne doit être fondé ni sur une doctrine 
d'Etat, ni sur la liberté anarcliique des opinions indivi- 
duelles..., il ne peut trouver son point d'appui que dans la 
science s ', Or le système de Ilerbarl n'est-il pas la première 
tentative puissante pour introduire dans l'éducation et dans 
l'enseignement l'esprit scientifique? N'est-il pas le premier 
monument d'ime éducation dont toutes les parties, même la 
morale, sont fondées sur la base indépendante de la science? 

La question nous paraît donc, en dehors de son intérêt 
général, oITrir un intérêt particulier-d'actualité, ce qui ne peut 
qu'encourager dans l'étude d'une éducation hautement morale, 
universelle et démocratique. 

Partant du principe que celui qui se propose de faire con- 
naître la pensée d'un auteur « n'a pas à prévenir le lecteur 
pour ou contre lui », et que a son devoir est avant tout de le 
présenter autant que possible tel qu'il est, et de le livrer au 
jugement indépendant du lecteur»', nous n'acceptons pas la 
néthode usuelle qui mêle la critique à l'exposé. Une critique 
;i fond que l'exposé subjectif d'une idée, par suite, elle 
Bipfiche une impression objective sur le lecteur. Du reste, 
nandon étudie un auteur, il n'est pas désirable de voir l'i chaque 
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pas une troisième personne intervenir et nous imposer les 
lunettes à travers lesquelles elle regarde le monde. Cela ne 
peut que troubler, ou irriter. Ces réflexions, ces digressions, 
ces développements sans cesse intercalés, empêchent de suivre 
pas à pas le fîl ininterrompu de la pensée de l'auteur, en 
même temps qu'ils exposent au danger d'accepter un sens, 
une interprétation, que lui même aurait peut-être repoussés. 

Afin d'éviter ces inconvénients, ces dangers, nous exposons 
le système pédagogique de llerbart tel qu'il se dégage de son 
œuvre complète, dans la forme que l'auteur lui a donnée, en 
suivant son propre plan et en nous servant presque exclusi- 
ment de ses propres paroles. 

ITn tel exposé, nous semble-t-il, doit être précédé de la 
genèse du système. Les idées, en général, ne peuvent être 
comprises sans la connaissance de leur évolution, déterminée 
par le caractère de celui qui les a exprimées, et par l'état 
d'ûmc de Tépoque qui leur a donné naissance. Toute doctrine 
qui poursuit l'explication ou la direction du devenir psy- 
chique, n'ayant pour base solide que l'expérience de la propre 
vie mentale de son auteur, doit nécessairement tenir au carac- 
tère de celui-ci. D'autre part, nulle doctrine ne peut se sous- 
traire aux théories scientifiques, aux idées, aux pensées du 
temps, qui flottent dans l'atmosphère; on ne saurait les 
éviter, on les respire, et on en subit inévitablement Tin- 
fluence, l'homme de génie plus que tout autre; car, plus que 
tout autre, par suite de sa plus grande sensibilité, il se les 
assimile et les exprime plus clairement, ou les combat avec 
plus de fougue. 

Par conséquent le devoir nous incombe de suivre pas à 
pas la vie de llerbart, et le mouvement des idées de son 
époque, principalement de celles qui se retrouvent dans son 
œuvre pédagogique. Nous nous acquittons de cette tache dans 
la première partie de cet ouvrage. 
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AVAST-PKOPOS. XI 

SuiviîDt rette nn!^thoile, l'appréciation du système s'iiii[)Ose 
e-môme, sans critique. Si toutefois, dans une troisième 
iftie critique, nous revenons sur les idées principales, c'est 
jr les mettre en face des idées opposées, pour les éclairer 
les plai,'anl dans le cadre de la pédagogie actuelle, et pour 
.etlro un jugement personnel. 

Dans chaque partie de l'ouvrage, nous envisageons les 
lestions surtout du point de vue pratique. Ce point de vue 
lus semble spécialement indiqué non seulement parce que 
us avons en l'occasion, dans le Séminaire universitaire 
dans l'Ecole d'application de M. Hein, puis comme profes- 
seur à l'Institut de M. H. Stoj à léna, de faire des expériences 
pratiques sur cette théorie, mais avant tout parce que la 
pédagogie doit démontrer, en France plus qu'ailleurs, son 
lilité pratique. 

^Nous sommesprofondément convaincu que ce système, qui 
H fait preuve d'une vitalité incomparable, et dont l'inlluence 
et le prestige s'accroissent de jour en jour dans tous les pays 
de langue germanique, pourra amplement prouver les avan- 
ces de son élude en France; il démontre en même temps, 
'ons-nous, d'une façon décisive, que, pour résoudre les 
lestions brùkntes touchant l'amélioration de l'éducation et de 
seignement public à tous ses degrés, pour élever le niveau 
l'organisation scolaire d'un pays, et pour rendre plus eftï- 
t plus intense son fonctionnement, il n'y a qu'un seul 
: apprendre méthodiquement h. tous ceux qui se 
.à l'éducation de la jeunesse la science de l'éducation, 
ElCQcedans laquelle le système de Ilerbart occupera toujours 
) place honorable. 
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HERBART ET SON TEMPS 



CHAPITKI- I 



LA MAISON PATtnNEl.LE 



U'rt fostfs ilu gjmnasi! trolJeri bourg foiil IV-loga il'uii recteur 
nciinmi-J.-MichaelHerbart qui, en 1733, à l'âge de trente ans, fut 
appelé Q la direclioa de cette école, un des premiers et des plus 
etIIJ'bres (•tablisscmcnlti protestants tle l'Allemagne '. 

Fils il'ua modeste tisserand d'Ostheim en Thuringc, il s'Oleva à 
ce rang grâce à de très tiaiitos qualités. De nombrrnx programmes 
d'cr^lo contenant des ilisscrtritioiis de lui, attestent un esprit 
flair, nnc vaste érudition et une exceptionnelle opfitude pédago- 
Fpijne. Déjà en I7il il préconise la nécessité des réformes scolaires 
qui plus Innl ont vnin tant de gloire à Basedow et à Campe'; de 
même dons ses Uiu'-vea considé rations iui- quHtjuei causen qui font 
ohiincle aiur verlui de» ihr-Himt éoangétique», il traite « de la 
beauté naturelle de la vertu ■< comme d'un ressort moral et réclame 
pour l'action morale « des notions claires et bien déterminées » 
des devoirs, des vertus et des vices*, exprimnnt aiiisides idées qui 
décèlent une certaine allinité »vec celles (juc nous examinerons 
daii« In suite. 

l'nrmi les nombreux enfants du savant recteur, un des (ils, 
nommé Thomas (îertiani, entra dans la carrii^re judiciaire et devint 

1. FrïiidiV m IS73.V. Pa\i\»i'ii.lir*cfiiclil<^iUiGeiehilen'i'aUrrkliU,U-i[»\g, 
IBM, t. 1. p. .Dlfl. 

2. MalK-ntirriii'r, orlicle J.-M, Derban dans Atlg. d. fliographie, 1. XII, 
l>. Ui-n. 

X Willinjuin.^.-Ï'. llrrt.atl-> i,.l'l.i;i. IVcr*?. I.eipsip. IRtM). I. I. p. x\i\. 
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4 HEIIBAUT ET SUN TEMUS. 

membre de la ciiaiiccllerie gouveniemenlak' dons sa ville natale; 
il reçut plus tard le titre do conseiller aiilique. De son mariage 
avec Lucie-Marie Scliutte, fille d'un honorable médecin de la v 
naquit à son tour, le 4 mai 1776, le Ris qui devait rendre si célèbre 
son nom : Jean- Frédéric. Herbert'. 

C'était donc une famille où une tradition pédagogique toujoure 
vivante, à travers le glorieux souvenir dn grnnd-pêre, exerça sur '' 
l'esprit de l'enfant une influence certaine, et encore accrue par la 
fréquentation de cette mâme école dirigée pendant trente-quatre 
ans avec tant de succès par le célèbre aïeul. 

Une autre influence devait se joindre h celle-ci ; elle avoit égale- 
ment sa source au foyer paternel et devait incliner vers une cer- 
taine direction et déterminer toute la philosophie et la pédagogie 
de Herbart. C'ctoit la froideur de la vie conjugale de ses parents. 

Dans SOS ouvrages philosophiques et pédagogiques, Herbart' 
conteste l'existence de la faculté afTectivo. H n'a jamais connu le 
sentiment profond qui, en dépitde toute raison, entraîne l'homme 
et le rend heureux ou malheureux. Il n'a jamais connu la passion 
de l'amour : ni l'amour Icndro de l'enfant pour ses parents; ni 
l'amour ardent du jeune homme, que chantent les poètes de tous 
les temps et de tous les peuples; ni l'amour fier ou soucieux du 
patriote pour son pays; ni l'amour afTeclueux du père pour t 
entants. H oie l'existence du sentiment comme tel. Lui, qui avait, 
examiné, observé et discerné sa propre vie psychique avec laj 
rigueur du mathématicien, n'y trouvait pas d'autres émotions que' 
celles qui naissent des rapports des représentations. Tout senli^ 
ment n'est pour lui qu'un phénomène accessoire de l'intellect. 

Sa vie est une preuve de plus que la plus gracieuse et la pluâ; 
délicate Heur' du cœur humain. lamour, ne peut prendre racine 
chez l'enfant que dans le climat tempéré de la vie familiale, soua 
les tendres rayons de l'amour conjugal. 

La mère do Herbart avait le caraclére viril et en quelque s 
excentrique '. Dépourvue des grâces féminines, elle possédait aaé 
résolution prompte et ferme, une extrême persévérance et UM 
rigoureuse conséquence dans ses actes, avec une vive imaginih 



I. Toutes les indicfllions biogra|jlii(]ups anns renvoi soiil tirées dp Harlenst^Bi 
Eialeitunf zu lid. I. der Kieinfrea p/iil, Schrî/len Ilerliarl'i, Leipslg, Ift^ 

Hertarlische Reli'iaien, Leiiisijr. 1871, p. 2. 
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a caractérise mieux que l'avetilure suivante. L'n 
nmi de Iq famille, atteiat de pl]tisie pulmonaire au dernier deg;ré, 
(levait se rendre dans uno ville d'oauï. Mme Uerbart se charffea de 
l'y conduire. Mais à peine voyagèrent-ils quelques lieues; lelat du 
malade s'oggrave et ils sont obliges de passer la nuit dans une 
auberge. La compagne de voyage veille auprès de son ami et lui 
tend par intervalles la dose de laudanum ordonnée par le médecin. 
Souilaiii le malade est pris d'un accès de convulsions. Daus ses 
affreuses souffrances il supplie sa garde de lui verser tout le llocou 
pour en finir et la prie de le faire enterrer à Oldenbourg. Mme lier- 
bart lui versa tranquillement tout l'opium et le lendemain elle 
ramena le cadavre dans sa ville natale'. 

Est ce l'nmour ou la crainte fju'un tel caractère peut inspirer à 
tin entant débile et chétif ? 

Ce (ils unique était en effet d'une constitution estrômcment 
Jélicale. l'iie chute dans une chaudière pleine d'eau presque bouil- 
lante faillit lui faire perdre la vie et lui laissa une faiblesse corpo- 
relle coni^lante et des affections parmi lesquelles une maladie des 
ycus, qui persista jusqu'il la fin de sa vie '. 

Pour endurcir l'enfant, la mère le soumit à une éducation phy- 
sifjue 1res rigoureuse. Elle lui imposa une extrême sobriété, 
l'habituo de bonne heure aux vêlements légers, aux bains froids 
en toute saison ; et durement couché, l'enfant fut forcé de se lever 
tût. 

Le conseiller aulique n'approuva nullement ces principes d'en- 
diircissementà outrance, et de graves discordes troublèrent la paix 
du mi'nage. Mois, d'un esprit étroit, il n'avait pas assez d'énergie 
pour faire prévaloir sa volonté; d'ailleurs il était absorbe por les 
soins de sa charge. Son naturel taciturne, sec et flegmatique ' se 
la.Ksa bienliU de la guerre conjugale et Mme Herbart s'empara 
comiilMement de lédueBlion de son fis. 

Il est bien difficile de se faire une idi'e exacte de ce qu'était le 
premier enseignement et l'éducation des enfants au milieu du 
xvtn' siècle. Les historiens nous apprennent quel était h peu prés 

mlliclie. UVr*e. 
L ïlljpr. Ufliju., p. 2 [Voir nl>rrviatJon»). 
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l'étal des (icoles et de l'eiiseigncnienL scolaire. Cependant les écoles 
restaient asaez clnirsemées et leur popuIulioR bien peu nombreuse, 
L'éducation de la majeure partie des enfants se faisait donc en 
dehors d'elles. 

De nombreux documents consultés à Zurich, au cours d'une 
étude spéciale sur la vie de Pestalozzi, nous ont permis de tracer 
un tableau de l'éducation de son temps où nous puisons les indi- 
cations suivantes. 

Dés la Réforme, l'église protestante apporta le plus ^rand soin 
à se former des adhérents vaillants el fervents. Pour y arriver il 
fallait songer ii un enseignement religieux et, suivant la fameuse 
exhortation du Luther aux magistrats des villes', les écoles se 
multiplièrent non seulement dans les villes, mais aussi dans les 
villages. Stimulée par ces résultats inattendus, l'église catholique 
aussi, s'est mise à l'ccuvre. Mais cet épanouissement de la vie 
scolaire fut blcnlAl arrêté par les longues el sanglantes guerres 
de la Réforme. Pendant ces temps orag'eux, les es|)érances de 
l'égli.se se réfugièrent au sein de la famille et dans de petites com- 
munautés ecclésiastiques, dont les membres se rapprochaient 
' d'aulanl plus que les horreurs des guerres les menaçaient davan- 
tage. 

C'est à cette époque que prit racine une institution dont on a 
jusqu'ici négligea tort l'importance el l'inHuencesur l'éducation : 
l'enseignement de confirmation. Même de nos jours, la confirma- 
tion que reçoit l'enfant à l'âge de quatorze ans esl une des plus 
importantes (êtes dans la famille protestante; ce fait s'explique 
IMir le souci traditionnel de cette église de faire lire la Bible par le 
peuple même el d'unir tous ses membres aussi étroilemcnl que 
possible. C'était la réception officielle dans l'église et en même 
temps l'examen sur les premiers devoirs de l'homme. 

L'enfant recevait el reçoit encore de nos jours dans ce but un 

enseignement, une préparation toute spéciale; el quoiqu'il n'y eût 

pas de loi ecclésiastique qui Inlcrdil la réception d'un enfant ne 

, sachant pas le catéchisme el ne sachant pas lire la Bible, on con-, 

sidéra bientôt cette ignorance comme honteuse. 

l'endanlles guerres, la préparalioiiù cette réception est devenue 

1. D Uurlin Lulhor, An die Hallmhervtn aller Stadlt lietUteMandt, dan tiê 
ehfiillhht Schulen aafncMen tintJ liallen tollen. Anno I52i. Réirupr. iua 
BoLDiM, Geicliichle der Pitdagogik. t. T. p. 117-132, 4' éd., Gùlersioli., 1872, 
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presque cxclusivemetit le Jcvoir de la famille, et bientôt l'habitude 
sV'liiblît (le donner aux enfnuts à lu maison paternelle, non sou- 
lemeiit In première éducntioD, mais aussi le premier enseignement : 
In <^'on naissance des lettres, la lecture de la Bible. 

Après les guerres, surtout dès le commenccmenl du .wnr siècle. 
les moyens de préparer les enfants a \a vie religieuse se mul- 
tïplienl. 

Pour le peuple, les conditions de la vie deviounent de plus en 
plus difliciles. Non seulement le père, mais la mère et lesenfanls 
déjii élevés sont obligés de se consacrer nu pagne-pain. N'ayant 
plus assez de temps pour s'occuper du premier enseignement, on 
dierebe des maîtres d'école. On les prend où on les trouve. Nous 
lisons dans un journal du temps' : (( A Hûngg', un incendie 
ilêtniisîl une maison liabitêe par deux familles; un des pères de 
famille fut dMommagé le dimanche suivant en ce que les exami- 
nateurs l'ont élu maître d'école ». 

Les bourgeois dans une meilleure situation, les propriétaires et 
ta petite noblesse mirent souvent leurs entants en pension cbez 
les pasteurs ou chez les professeurs ; et, dans les anciens journaux, 
on trouve dos annonces de ce genre presque dans chaque numéro. 
Rousseau fut élevé quelque temps dans une de ces pensions'. Os 
pensionnats se dévelop|i('renl et devinrent souvent do véritables 
maisons d'éducation, comme celle de Mlle Jaccord d'Auveniier 
près de Neuchâlel*; plus tard eelle île Pestalozzi' ou celle de 
Mme .Niederer à Yvcrdun*, etc. C'est l'origine d'un grand nombre 
d'instituts qui sont devenus des écoles privées très célèbres. De 
nombreuses annonces prouvent qu'on prenait aussi dans la 
{oaifion des servants sachant lire, souvent écrire ou bien un peu 

Iculer et qu'on les cbargenilde donner te premier enseignement 

IX enfants. 

La haute noblesse et même les riches bourgcoi.') se permettaient 
naturellement les frais d'un « gouverneur ». Les chefs de ces 
familles" s'adressî-rent fréquemment aux professeurs de quelque 

noaiular/ë-yachrieltlrii vnn Zurkli, 1730. n" XVI. 

Petit villo^ OH lo pTand-pf^rr de Pvstaluxn (Haii luisU-iir. 

nooMMiu. Ut Conf^tàoni. part. I. liv. I. Mil. Au^-uis, I. XVII. |i. 17. 

thatubitji-yaehrkhlen ». Ziiricli. niïl, n" X.\. 
9. F'iml^ en 11*00 h Uurgdorf. 
n. Fiiuiléf en IW»n par Kfii-i; Ankan'Uguiifi ./. S'edei-erKben TiiclUrr-Pil' 
dun3»nnHall. Aairii, lS3fl. 
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université, .pour obtenir un sujet à qui ils puissent comi 
l'éducation et l'inatructiou de leurs entants n '. Hcrbart lui même, 
plusieurs de ses camarades et nombre d'hommes célèbres de l' Alle- 
magne débutèrent oinsi comme " gouverneurs ». 

Mais ce n'étaient que des expédients. La grande majorité des 
enfants recevait le premier enseignement de leurs parents et c'était 
en général la mère qui s'en chargeait. De nombreux livres anoun- 
cés dans les anciens journaux prouvent que d'innombrables 
traités circulaient alors et donnaient aux mères des renseigne- 
ments spéciaux pour l'instruction de leurs enfants. Dons ce but 
on avait inventé les auxiliaires les plus divers. Il y avait des jeux 
de lettres en carton '; on jouait avec eux comme avec des cartes. 
D'après la méthode de Locke ii on collait les lettres sur les faces 
des dés ii; c'était également un jeu pour les enfants, celui-là 
gagne qui dans un coup jette le plus de mots ". Une mêtliode plus 
ingénieuse encore (ut celle de Basedow, qui enseignait avec dos let- 
tres de pain d'épice' que l'enfant pouvait manger lorsqu'il les 
savait bien lire. D'autres, comme le dit Rousseau, » faisaient de 
la cliambre d'un enfant un atelier d'imprimerie n '. En outre il y 
avait de nombreux livres illustrés, parmi lesquels le plus célèbre 
fut VOrbis piclvs de Comenius. Ce fut, après la Bible, le livre le 
plus répandu du monde; il s'est maintenu dans la famille et dans 
l'école depuis son apparition en 1637 {à Nuremberg), jusqu'au 
milieu du xix" siècle'. Tels étaient les livres de Basedow', dont 
« l'Ouvrage élémentaire fut VOrbis picliis du xvni° siècle »', et 
Pestalozzi lui-même voulait rédiger un ouvrage semblable n k 
l'usage des mères h; ii il l'avait déjà commencé, un prand nombre 
d'images coloriées — dit Krilsi — étaient achevées, lorsq u'un enfaot 
de six ans voyant une fenêtre et une échelle sur le tableau, lui dit : 
Ne pourrait-on pas regarder la fenêtre dans la chambre etl'écheUe. 



Les Uaiveniti^s iilleniiiiidra nu rotiitn. du sviu' aiMc, Hevae Inlem. i 
ifigoement. 1883. l. VI, p. tOBO. 

[lonnilagi-Nachric/ileii \: Zurich, 1752. n* XLl el suiv, 
Locke. De l'Éducation Jf« Enfanli, S CLIV; Irnd. C<'%\e, Londres, (183;: 

p. IIU. 

Dr, Ki»s Afon, Aneveléa A o«o/((« iûW^nefe. Budnpcst, ISSd.i' éd., p. li 
liousseau. EmiU, livre 11. édil. de GenÈve, ITHl}. 1. p. 100. 
L'auteur rai encore en possession d'un Qrhis pielus dont se servait 
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[âcour? — L'enfant a raison, dit Pestalozzi i>', c'est ainsi que 
;le Livre rfes m^res et ses Livret élimmtaires ont pris leur forme 
tuflle. 

Toutes ces inventions et tous ces livres nous prouvent qu'on 
mna le premier enseignement dans la famille, et il n'y a In rien 
:onnant, quand nous apprenons que le père de Wolff, rjuoiquD 
iple tanneur à Breslau, avait inculqué lui-même à sou (ils les 
mières notions des sciences; ijuc Schelling reçut le premier 
enseignement de sa mère; que le célèbre poète Arndt fut instruit 
par sa mère jusqu'à l'âge de onze ans ; ot que Raumer dit ; <i C'est 
la plus tendre et In plus patiente des mères qui m'a appris h lireii'. 
Ce ne sont pas la des exceptions; ce qui le fait croire, c'est qu'on 
jugeait pas digne de le mentionner dans les biographies. 
Sur ta méthode de cette première instruction Gœthe nous rcn- 
"igne dans un tableau des plus charmants " qui fut complète et 
'Inlerprété d'une façon très ingénieuse par Arvùde llarine ' . 

Si la première instruction fut donnée par la famille, ce n'était 
pourtant pas toujours elle seule qui s'en acquittait. Bien des pères 
et di's mères avaient oublié l'écriture et le calcul et ils ne savaient 
plus i{ue lire '. Alors ils se contentaient de Iransmetlrc leur science 
aux enfants et. pwur le rosie, ils s'adressaient à des maîtres spéciaux. 
Cette circonstance a donné naissance à des écoles spéciales d'écri- 
ture et do calcul, auxquelles Diderot fait allusion dans ce passage : 
« Les premières écoles sont les bases, les écoles ù lire, h écrire et h 
tmpler.-.. Ces écoles j"(en Allemagne) sont même séparées" », 
bart aussi nous a laissé dans une lettre le souvenir d'un de 
maîtres d'écriture et de calcul '', 
Par «uile. les écoles publiques, surtout dans les villes, ne s'oc- 
ipaient presqui^ nulle part de la première instruction. On y 
mentait immc<Jiatement avec le latin et c'est ce qui nous tait 
lUpreadre pourquoi on trouvait à cette époque des domestiques 



', Krn*j, Brinufivni/en. StuUfçart, titio. p. I^U. 
; nanmor. t. III. |j. 410. 

l. Giftiip. .^ti* mrinem UHen, \" pnrlii', éilil. liilln. SWUgorl. 1877. 1. IV, 
. ArïMc Bnrifir-, ttouri/eoii et Oen» île peu, Piiris. tHOi. p. 75 e\ suiv, 
' nnncns doiuiiients nous apprennent que prps<|ue la muitii^ de ceux 
•■ni lin: ne anvai^nt pon ^lire. 
. I. IMderol. (£«i/ïï compliles, éd. Asséïal, I. III, p. ilO, Eitai iw lit éludée 

t'f, Zllicr. Retifii.. p. 137. ioUrc û -finidl. TSOIJ, 
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H mAme dea fraiiOM qoi. rhrtrhani lies plaee 
les joiinianic ■jult» snvpot lirp •?! ivriR le lalin '. 

MèfTip [irs (MifAiiU •l«slîiir:« .1UI '^rrièm pablûfae? 
tai^nt pss tonjours iKtHCitIt» jMibliqut^. L'^xtmple <]p inifthe. (luî 
(tassa ilirectemenl <!/■ la maison patemdlr îi rmûmilê. a'«^ pa» 
mrr. Dans J» pareils >-as les piumtâ prenaient pour crHaimes 
mnliëres îles in^ttriMr leurs !>p«ciaux. on plusieius lunille» ^ rvn- 
tibftnifnl. .Si IWhart. pluâ tard. iiît-<iu\>B drrrmt ari^irtSaiu 
chaque ciimmilii" il>^ .THiiraI«ir' à l'exemple des inêtln-ia» iinï 
Hecoart'iil i-eux qni en ont beMiin. <re»t poire qa'U. arait •»Dna 
dan» »nn eofancc a peu près la même man^tv iTinstructiuii. 

C'«wt ilonc 6 Enrt que les tÙD^rspiie» «le Herbort aëtoonenl cfe 
voir que l'enfanl reçut In première iiiâtroction de $a mrrv. Cotait 
précisément l'usage le plus commun. Aus^î. lorsque l'enfautriortît 
des premiers élêmenlH. on lui fit doDaer Jes leçons portii-uItCTvs 
par lin cAnditlat en Ihêoloi^e. nommé Celzen. qui ens«i)iiniit m 
même ti-mpi* Anns d'autres* famillea '. 

Piiimiue le premier ilevoir li»^ liummeâ rtait : vivre iroiK' vie 
relifrienne. la princïpole matière île l'eosei^^aemcDt fut la reUf^na. 
Qu'i^n jntte tle eet enseignement d'après Tauecdote suivante : i 
■'fiffeile liiiil nnn, l'enfant tit un voyage avei' plusieurs de «es canut- 
rotU'it. An Ixird d'iiii mar^tin ta voiture glisse, tombe et les renrerse 
dans IVau. Tout le monde rrie it tue-tèle, le petit Herbert seul ae 
rMre§soen dînant : " .Ncmons pas. mais prions! ''t 

Quant Ji la mf'tliode de llnstruction qne receraîl i entant de sa 
m?w, afrUH n'nvnns p^.int dîmlications. Ce qui paraît eertain, 
r'poI qu'ellf n ilir être appliquée avec beaucoap de zèle et dt 
riffueiir. Mme Herbart apprit même le çrei: pour pouvoir reoseî- 
Jtner. (;nant h la méthode d'I'elzen, elle !:>emble aïnir rlé fort «1k 
K"M de li^lJ-ve; pfiM tard, tWenu gouverneur lui même, il fap- 

ijiio Ellr e'HKifte en dinrotir» remplis de digressions philoso* 

lf(ne« pendant lencfuelfl lélirve prenait des notes quil devait 

nw)f« it'ilKneiHemant ri^diger'. 



'. Km. liirnn'/ii/in-Saelirii-Atfn ». îtuwr., HSI, n' VU, He. 

I. fHiM Krtff/if'ni/ tinler l'iffunUlehtf NitvirUung, Vorjielesfn il 

~'"1((tff (fPWlInHnfl m K'ini^rHTp. 1810, Kdifli., L lir. p. 81! 

F. ri«no Srhnnid. Bmglilofil<nr, 2' H.. I. III. p. 3<lâ. 
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pourrait emprunter le lûbleau Iracê par (ia-llii'; le 
pt-re esl le maître, le gouverneur, et le dira-teur toul-iniissaiit: 
pour les matières spéciales, îles instructeurs particuliers eutreiil 
en scène; l'on ue sait pas davame quelle sera l'étemlue des 
études, ni la matière, ni pour une année, ni même pour le mois 
prochain; l'on ue craint pas de dépasser les limites; l'enfaul 
npprend conformément à ses talents autant que possible. Il reçoit 
l'enseignement très soigné des langues classiques et. à l'ù^e de 
douze ans. il parle le latio, il lit les auteurs grecs. Telle est au^si 
la première instruction chez Herbart, avec la dilTcrenec que le 
père est remplacé par une mère énergique et virile, que l'atmo- 
sphère glaciale de la maison paternelle devait nécessairement faire 
déi^êrir tout germe d'imagination et d'un sentiment profond, et 
4|uc les fables de la mère de (^wlhe sont remplacées par les décla- 
mations Ihcologico-philosophiqiies d'L'eIzen. 

Un tel enseignement ne pouvait que renilrc reutunt précoce. El, 
bien qu'il soït exagéré de dire « qu'a l'âge de douze ans les doc- 
trines de Wolf et de Kant lui étaient déjà familières i>', il est 
néanmoins certain qu'ayant a peine onze ans, il étudiait déjà la 
logique*, et que son esprit spéculatif fut éveillé de bonne heure. 
Il témoignait aussi de bonne heure d'un rare talent musical, jouant 
de plusieurs instruments avec une telle adresse, que, figé de onze 
nns, il tenait déjà sa partie ilans plusieurs concerts ; et c'est a cet 
art qu'il emprunte plus tard nombre d'ingénieux aperçus esthé- 
tiques et psychologiques. 

Pour le préparer aux études universitaires, sa mère le lit entrer 
dans l'école privée de Kruse ', où il fut amusé par des jcus géogra- 
iliiqucs et par des expérimentations physiques. C'est ici qu'il 
te le goût des mathématiques : il les cultivera durant toute 
vif, 

A partir de l'automne I7S8, il fréquenta le gymnase de sa ville 
natale où l'on enseignait, depuis 1703 l'allemand, l'histoire, la 
géographie, les mathématiques, la morale et les luslitutionei 
ituit, outre les matières communes a toutes les écoles allemandes '. 

TiM>l. dans la Hiograpliit Umuertelle ili> Micljaud, t. XIX, |i. 2i7. 

Ziller. Helù/u.. p. 158, kltre à Cliartcs SleiKcr. 

Allitiii. Btrbarlt Leben, eb\, dnns Xtittchrift fur tiaete PhiloiopHie, t. I. 

l, l'aiiJivn. Geichkhlt d, Geiehrlrn-Uiilerriclits, l^'ip^ip. I8U0. 2' ùd., l. I, 
p. .11(1. 
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HQUAIT a S6S Ton. 

Il a'j iDOnln a» Hén « hriHaat qaa •> «ortie à Kq^ea IÏ94 le 
rectrar écril dans le ptogti— e de recale : <• Ceti surtout Hn^ 
tMriqui, parmi loas setcoafiaôfles, s'est distini^ par sa bonne 
eondoito. par son goât de Tordre, par le aie et h pcrsérnsnce è 
• défdopper M9 talents oatorels i> '. 

Qaoiqne Herb«rt, eo s« sonrenant de reBse^nemenl re^ dans 
l'école, se plaigne àa petit oombre de se^ comuissuvets el de leur 
peu d'étendue, faute d'un eoseignement mêtbodîi^ue ', il mronDait 
cependant que cet enj^ignemenl développa en lui Ui réflexion et 
le l^vùt de la méditation, qui fut si bien cultivé qua l'âge de qua- 
tonu; ans il nbordait déjà une dt^serlalioa » sur la doctrine de la 
liberté liumaine n*. 

A cette époque renseignement scduire était donné dans ebaque 
clAHe par un seul professeur. Dans la première, c'était le recteur 
lui-même. Bn même temps qu'il (riitait de l'hisloire. de la gram- 
mairv. de In physique, il enseignait la philosophie proprement 
dite, d'après le livre de Baumeisler intitulé : hstiiutiouet phUo- 
»opltiJr ralionalii. Ce traité n'est qu'un court résumé de la {rfUlo- 
•ophie de Wolf, qui avait alors déjà conquis l'Altemagiic centrale 
et du Sud et y reçut un caractère presque ofliciel *. Cette philoso- 
phie, au fond la doctrine de Leibniz mise en système, prit une 
#1 (frande înlluence sur le jeune étudiant qu'il ne cessa jamais 
(\ff s'en occuper, soit qu'il y puisai, soit qu'il la combattit. De 
pluH, il fut bientôt mis en contact avec la pensée de Kant, dont 
rifillueiicc balançait toujours chez lui celle de la doctrine Wol- 
lleriue. 

(MU- double inlluence bc manifeste déjh dans ^es premières dis- 
■nrlatlonn imprimées. C'étaient à proprement parler des discours. 
U'aprlt» une ancienne Imbitiide, les élèves de l'école se réunissaient 
h la fin tic l'année scolaire, h i'ùques. Le meilleur des élèves sortants 
prononce un diiicourM solennel d'adieu, puis un élève de l'avant- 
L dernière année prend congé des camarades sortants. En 1793, 
iHerbnrt fut rhnrgé du second discours et le futur philosophe ne 
Iffidoiiln pli» d'iibordiT cette question : « Sur les causes générales 
Kqulnboutm»onldant) Iuh États au développement ou à la décadence 




1. Iltrlohl Ali U. V. »im)ier. Kul.rl>.. i. 
i L'uslrall da la dliieriâliun Uans Kv 
L bln, titegclop., 1, m, |i. tas. 
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des bonnes mœurs )) *. Dans ce discours, qui fit une telle sensation 
que le rédacteur en chef d*un journal local ^ s'empressa de le repro- 
duire, il entrevoit la transformation des sciences morales. Dans le 
second discours solennel qu'il prononce en latin Tannée suivante 
au nom de ses camarades sortants, il s'occupe déjà directement 
de la doctrine de Kant, en faisant une comparaison des idées de 
Cicéron et de celles de Kant sur le souverain bien et sur le principe 
fondamental de la morale. 

Il avait alors dix-huit ans. L'année même, il quitte la maison 
paternelle pour se rendre à l'Université. 



1. Le toxte dans Rehrbach, t. I, p. 351 et siiiv. 

2. Blâller vennischten Inhalts, Oldcnburg:, 1797, p. 00-79. Rédacteur v. llalem. 
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l il ;i<iminiteiirs et autant d'ennemis en Allemagne qu'en 
France. Le porirait de Rousseau était l'unique ornement ailmis à 
BgiireraU'dfssus du lit de Kant, et un floi à' Kmile, d'Ami- Emile, 
d'Émili-cbri-licH, etc., inondèrent le pays et valurent à Jean- 
Jacques de nombreux et ardents disciples. 

Toutes ces nouvelles idées, mêlées h la nouvelle direction litté- 
raire qui date de la .Vessiadr de KIopstock (1748), excitaient une 
sorte de fièvre, une exaltation des esprits, un vcrîtable délire d'oi'i 
Hortaient de vagues rêveries et aspirations de toute sorte, et, 
ilans Ions les domaines de la vie, des idées, même dans la péda- 
gogie. Il fallait la puissance el le génie de Lessing pour perpétuer 
l'cnlhouiiinsmc et les généreux oITorls de l'auteur de la Messiade, 
tout en mettant un terme à la manie des jeunes écrivains qui 
semblaient prendre à lâche de prouver que les Muses n'avaient 
rien de commun avec la raison '. L'immense impulsion donnée 
\n\r le frraud critique de Wolfenbûttel se laisse a peine mesurer. 
Elle étnit d'autant plus profonde el décisive dans toutes les 
brnnclies de la vie intellectuelle, que les idées littéraires, philoso- 
phiques, religieuses, politiques élnient inséparablement lices et 
mêlées, et Knnl ne pouvait pas plus se soustraire à cette intluence 
que Gcrlhe ou Schiller, ou tes théologiens à partir de Gœtz 
jusqu'à Bahrdt, ou les pédagogues, Ba.seiiou' même, le Iraveslis- 
somenl grotesque de Rousseau y compris. 

\ fcpotjue où Herbart devînt éludiant en droit, l'effervescence 
trouvait déjà son point de cristallisation: c'était la cour de Saxe 
h Wcimnr. n L'Athènes sur l'Ilm n et, à une distance de trois lieues, 
sn *^ut ninée léna, furent le centre întelleetuel de toute l'Alle- 
magne. 

Wieland, installé là depuis 1772, y rédigea son célèbre JUernire 
iiUemand. Gœlhe habita dès 1775 les chiUeaux du grand duc, soit 
a Wclmar, soit h léiia. Herder s'établit auprès de ce foyer des 
ncieucc-' en 1776. Schiller oi-cupa la chaire d'histoire à l'L'niversité 
d'Iéna depuis I7S9. Les llon-ii et V Alnianach det Muten y furent 
lancés et toutes les revues littéraires et scientiliquea y cherchaient 
ieurH maliéres. Pendant que Kant travaillait en silence dans sa 
{lelile ville nalaloaux confins de la Russie, léna devint le véritable 
centre de sa philosophie. L'auteur de la Ci-iliijuedp la raison pure 
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reconnaît lui-même que c'est d'Itna que partit sa doctrini' vers sa 
victoire glorieuse. C'était en efîet Reinhold, professeur de philo- 
sophie à lénn depuis 1787, qui lit counaitrc le système île Kant 
d'abord dans le Murcum de Wieland, puis dans In Jeiiaische 
ZeHvng, qui devint bîeiitûl l'organe le plus puissant de In doctrine 
Kantienne. Et lorsque Reinhold quitta l'Université, on s'empressa 
d'y allirer le jeune et génial disciple de la nouvelle philosophie, 
Fichte, qui, arrivé nu printemps 1794, rencontra bienli>t parmi ses 
collègues un nrdcnl disciple, Schelling, déjà connu, lorsqu'il n'était 
qu'étudiant, par sa dissertation sur l'Origine du vml\ puis son 
ami intime. Hegel, qui commençait à déployer ses ailes puissantes 
de grand génie philosophique'. 

Dans un milieu oii tous élnienl fascinés par la hardiesse de la 
nouvelle conception du Moi, où Schiller et fiœthe même s'occu- 
paient du nouveau système*, le jeune étudiant en droit, avec sa 
pri'dilection pour la philosophie, ne pouvait échapper ii cette 
induenee, même si une singulière coïncidence ne l'avait mis ea 
relation direi'te avec Fichte. 

De nombreux récits nous apprennent que la vie des étudiants 
étoil h cette époque extrêmement turbulente. Gœlhe, malgré sa 
conslilution robuste, faillit en être victime pendant son séjour à 
Leipsig. Pour protéger son llls unique contre ces dangers, 
Mme Herbart cljercha à le bien placer et trouva bientôt l'occasion 
la plus favorable. 

A Pâques 1734, Fichte arrivant à léna, réunit immédiatement 
une petite it société de table ii. On faisait venir les repas de la peu 
sîon d'un traiteur et l'on mangeait dans la maison de Fichte. Par 
l'intermédiaire d'un professeur originaire d'Oldenbourg, Mme Her- 
bart fit la connaissance du philosophe et introduisit ^on (ils dans 
cette société'. 

Que devait être le conlacl avec ce génie, qui, par won impétuosité 

1. Les iDdiratiiins philnsopliiqucs, lillrriiïn'S f\, liistoriqtics son» renvoi ^<ial 
tirées dnns c« clinpilrr, ronimc duos tous Iph nuire», rcg|i«-<:tivvincnl : île 
UtlwnïCf.'-Heiriïe. Grundritu drr Getchichir drr l'Iiila'optiie, III* |isrtip. Bi-rlin. 
1888. 7* t>(lit. ; G..>(lekp, GrundrUs iur Gtschiehte der UeuUehtH Uichtung,l. II. 
Dreado, 1802. ■>• éil.. m Trcitsclikc, DeuUehe Gesekifhlt im XIX. Jh., l" iinrlic. 
Leilisifi, I8S2, 3' i-m. 

2. Reli'/u.. p. 22, lellre ù llalcm, I7W. 

3. SmidL. Ei-mii.. Kclirti., t. I, ji. ïxvii; Dnrllu.lomrii-PnllMilrk. Ihrhartt Leben, 
p. 11. 
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%sOu iirJt'ur sniis pareille, nictlail eji éLiiUitioii toulc In jeunesse 
nniversitoire? On se disputait dans les rues b la suite de ses leçons; 
el lorsque les fameuses réunions du dimanche vinrent diminner 
l'anditoirp do réglisc de irniversilé, et i|iic toute In faculté de 
Lliéologic cria anx armes coiilrc In nouvelle philosophie, cette 
attaque ne larda pas à augmenter la popularité du jeune profes- 
seur, cflron n'y vit qu'une attaque contre la liberté de conscience. 

Entraîné par un courant aussi puissant, le jeune Herbnrt fut 
bientôt complètement plongé dans la philosophie : v La Ihêoric 
dn la ieietice\ écrit il, pour faire place n sou Moi incommensu- 
rable, fit un vide incommensurable dans ma tète. Être é^nré dans 
un labyrinthe de doutes, cela pourrait peut être stimuler une acti- 
vité pins intense; cependant le sol s'efTacn soits mes pieds et je 
me trouvais étendu par terre sans pouvoir me relever, obligé de 
m'abandonnera la main qui seule pouvait el voulait me redresser- ». 
Cependant le jeune philosophe ne s'abandonna pas aveuglément a 
celte main conductrice. Déjà, nu premier pns, il rencontre des dïf- 
ficultéi^. Des doutes surgissent el dans une composition, il demande 
nu maître de les dissiper*. Ftchtc lui donne des explications et 
l'avertit de ne pas s'attacher aux mots : la théorie de la science, 
dil-il. dofi absorber l'homme tout entier, elle ne se laisse saisir 
que pour la totalité de ses facultés; aussi ne peut elle devenir une 
piiilosophie absolue tant «jue la culture anéantit cheK nombre 
d'iiommei une faculté aux dépens de l'autre, l'imagination aux 
dépens de la raison, celle ci aux dépens de l'imaginotion et ainsi de 
suite. 

L'enthousiasme de l'étudiant en droit pour la philosophie 
n'avait toul d'obord rien d'étrange, car il n'avait fait que suivre 
l'usage de son temps. <i L'étudiant (allemand) qui arrive, 
(lit Diderot, ehoisîl d'abord une des Irols premières facultés 
^rdlpft de théologie, de jurisprudence, ou de métiecitie) suivant 
fétat auquel il se destine, mais ses premières éludes regardent 
pourtant principalement la philosophie. Il apprend donc la 
logique, la métaphysique «'..Mais, une fois engagé dans cette voie. 



1. L'"iivm)ri' tir Fklile portant 
•chapiUhrr. 

2. Rrlii/u.. p. 20, IfltD' a Hslcrii. 

3. Kohrb., I. I. n- 3. 
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Herbart ne devait plus la qiiîtler. 11 y fui retenu aussi par d'autres 
relatioDs. Le » cercle de table )>, où il entra, était étroitement lié 
à une petite société pliilosopbiquc, fondée déjà avant l'arrivée de 
Fichte'. Une douzaine d'étudiants de choix abordèrent dans dea 
réunions hebdomadaires des questions littéraires et philosophi- 
ques, les idées de la Révolution française, de Kant, et celles d'où , 
naissait la Horaiaon de la littérature allemande. Herbart, reçu 
dans cette société, se lia plus intimement avec plusieurs de ses 
membres et s'exerça avec eux, comme il dît, sur la Critique de In 
raison pure de Kant et sur les principes de la Théorie de la ncienre 
de Fichte V De plus, il commença à prendre part aux travaux du 
cercle. La dissertation d'un de ses amis lui fournit l'occasion de 
donner une apologie des idées morales et esthétiques de Fichte ', 
il aborda également la critique d'autres questions philosophiques, 
dont il donne la lecture. 

Il y avait alors parmi les fervents adhérents de Fichte un jeune 
homme, à peine ôgé de vingt ans, qui jouissait déjà du renom de 
philosophe. C'était Schelling. Celui-ci, quoique plqin d'admiration 
pour Fichte et tout en le suivant, s'était involontairement écarté 
du maître, comme ce dernier s'était éloigné de Kant. Herbart s'em- 
pressa donc de relever les diflérences et de soumettre ses obser- 
vations à la critique de sa petite société et à Fichte ', 

Les biographes et admirateurs de Herbart cherchent dans ces 
rédactions le point de départ d'une nouvelle direction philo- 
sophique, celle de l'école réaliste, ou opposition avec l'idéalisme 
de Fichte ou le demi-idéalisme de Kant. Cependant ce serait aller 
trop loin que vouloir chercher dans ces simples objections Is 
doctrine future de Herbart. Il y fait preuve d'un vif intérêt pour ' 
les recherches philosophiques, d'un esprit pénétrant et ferme, qui' 
n'accepte pas aveuglément les doctrines d'autrui, même quand ' 
elles se présentent sous la forme séduisante et avec l'autorité que 
leur donnaient ses relations personnelles avec Fichte, mais iln'ya 
rien de plus dans ces premiers essais, 

Ces préoccupations philosophiques ont bieutdt complètement 
détourné notre étudiant en droit de sa faculté. Suivant l'usage, il 
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Mvit tout d'nbord simultaiicmeiil les cours de droit, do philoso- 
phie et des beaux-arts, qu'il complétait avec les mathématiques ', 
Mais, au bout de très peu de temps, la fantaisie lui vint de se 
consacrer à une préparation spéeiale aux éludes judiciaires en 
s'occupant exclusivement de philosophie. 11 demande donc a ses 
parents la permission de pouvoir se vouer durant uu certain 
temps exclusivement aux études philosopiiiques. L'intervention de 
son ami Smidt lui assure à cet égard une liberté provisoire ', maiâ 
btenliM sa mère vint s'installer déliDÎtivement auprès de lui, pour 
surveiller plus étroitement ses occupations, et alors l'étudiant 
reprit en partie ses leçons de droit. Dorénavant il partage son 
temps en consacrant la matinée à [a jurisprudence et le reste de la 
journée à la philosophie '. 

A cette époque, la littérature constituait une partie dos études 
philosophiques. Aussi, Kerbart, qui avait fait la connaissance 
personnelle de Schiller (il l'accompagna dans un voya;je h. 
Leipsig) ', s'intéressa vivement aux questions littéraires qu'on ne 
pouvait d'ailleurs séparer du mouvement philosophique *. Il suit 
donc les cours d'histoire et de littérature', il lit les Iloren, le 
.Vu$f'ialnianath ; il annonce dans ses lettres à ses amis ce que font 
(joelhe, Schiller, Hcrdcr, Wieland, Schutze; il compose des mor- 
ceaux de musique pour les célèbres poèmes de Schiller' et écrit 
mémo des vers". 

Ces occupations littéraires le mîi*ent en relation avec un dis- 
ciple de VosB. le célèbre traducteur d'Homère, dont la Luhe put 
Inspirer a Giclhe son chef-d'œuvre, le Hr-rmimn uiid Ùorotkea. Le 
jeane admirateur de Voss suggérait à Herbart le plus vif intérêt 
pour l'antiquité et eu particulier pour le grand épique grec. Une 
petite diËsertation (i sur des considérations musicales dans les 
I>otines d'Homère » nous montre combien ses études ont dû être 
approfondies*. 



t. RtUqu.. |i. 23. Iptiru h Malnn, ITUÔ. 

2. Smidl. Erinn.. Kotirb., 1, p. un. 
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Fûlleborn vennit de publier, dans la li° partie de ses Heclierchet- 
sur l'histoire de la yihihsophiif , les fragments de Parmêoide qui; 
avaient «n immense succès. Les deux admirateurs de l'antiquité a 
mirent donc avec zèle à leur élude. Herbart fnl ainsi amené à une- 
lecture sérieuse de la philosophie grecque h inquelle il devait 
attacher plus tard une si haute importance. Il y faisait en eBet 
l'expérience que, dans ces essais naïfs, on saisit mieux la marche' 
naturelle de la pensée, libre de tout préjugé d'école. 

Si occupé quefilt le jeune homme par des études aussi variées, . 
il n'y trouvait point de satisfaction. D'uue port l'affection- 
des yeux dont il souffrait lui interdisoit des travaux fatigants, 
et, tourmenté par une entlure do la joue, pnis par une fistule den- 
taire, il se tenait à l'écart du monde. D'autre part l'état de discorde 
où vivaient ses parents l'aftligea profondément. Les dissension»' 
s'étaient aggrovées dans leur ménage n tel point que Mme Herhart j 
se décida à préparer le divorce. Sa présence à léna ne pouvait que-' 
gêner l'étudiant qui chercha à s'affranchir de la tutelle mater- 
nelle. Par-dessus tout, le prétendu insuccès de ses recherches phi- 
loBOphiqucB le plongea dans un véritable désespoir. 

Selon Fichte, In philosophie devrait être un guide suret feroiff, 
à travers les dédales de la vie. Et puisque c'est le Moi qui coqs-; 
truit le monde tout entier, c'est aussi le Moi qui doit se former cettO-, 
science conductrice. Fichte n'en voulait donner avec sa doctriaa 
que la base. Cependant, en cherchant à se frayer le cheinîiiv:î 
Herbart s'aperçut que le point de départ, la base fournie pMj. 
Fichte, n'était pas suftisante. « Dans son livre, écrit-il au sujet dfl 
la Wiisenschaftslehre, en sa forme actuelle, je ne puis pas consi-: 
dérer une seule page comme un véritable profit au point de vu8i 
de la vérité... je suis donc occupé à m'en construire une à moi- 
même » '. 

Mais il tait de vains efforts; ses recherches sont infructueuses^, 
ce qui augmente de jour en jour son chagrin, sa tristesse et, Bna- 
Icmenl, son désespoir. 

Il se promène sur le bord de la Saaie. « Deux pas, dit-il, deoc 
pas seulement, jusque là bas. Le lleuve est sombre, l'eau troiiblée>' 
comme mon âme! Si le soleil de lo vérité ne peut percer la naîl, 
intérieure, eh bien 1 que ton corps se brise sur les rochersl Que la 
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■ fleuve entrains tes dêbrîsl Que ses tourbillons anéaiiliasûiit les 
profoniies questions, les ang;oisses du doute, dans la mer do 
l'ouMi, dans te sommeil éternel! Et toi, mon ombre, sois un reve- 
nant dtins ce Jieul Marque la (in de mes jours! Sois un ôcliu lie 
mes derniers soupirs, et avertis mes amis de ne pas demander à 
pcnélrer limpénélrable, de ne pas cliercher des chemins person- 
nels, de ne pas vouloir se conduire eux-mi5mes'! » Cependant ses 
réllcxions philosophiques et le spectacle de la nature l'em- 
pêchèrenl de faire les deux pas fatals. Il retourne à ses rechcrehcs, 
il se plonge dans l'étude de la doctrine de Fichle sur in liberté -, 
il fait (les essais pour se construire une nouvelle théorie de l'es- 
pace', el, au milieu d'efforts incessants, un événement imprévu 
vient donner une nouvelle direction à sa vie : sur l'instigation de 
ses amis et de sa mère, il se décide à accepter la place d'instructeur 
auprès de trois enfants de M. de Steiger, bailli d'interlaken en 
Suissi'. 

Les causes qui contribuèrent à celte résolution étaient du reste 
multiples. D'abord, c'était h la mode. Commes'il était un legs des 
temps chevaleresques, le goût des voyages a persisté toujours : 
aux siècles précédents c'était un moyen puissant d'éducation, 
Montaigne, Locke, Rousseau eu font l'éloge. De même que les 
jeunosartisans avaient le devoirducompagnonnage, les apprentis 
de la corporation enseignante, aussi, se considéraient comme 
obligés de faire leur tour du monde. Us avaient bien d'autres 
raisons, car les jeunes gens qui se destinaient à la carrière ensei- 
gnante ou ecclésiastique étaient en général peu fortunés. Us 
cherchaient, après un certain nombre de semestres universitaires, 
une place provisoire pour se préparer à l'examen, et pour s'en 
procurer les frais. Ces avantages que procurait le préceptorat 
firent donc contracter, surtout à ceux qui se deslinoienl à l'ensei- 
gnement supi'rieur, l'habitude de passer par l'emploi de u gouver- 

Les places les plus recherchées étaient celles de Suisse, le pays 
tant admiré par les contemporains de Schiller et de Gœthe, Les 
hautes montagnes de glaciers, les forêts primitives, mises à la 
mode par les œuvres de Rousseau et de Bernardin de Saint Pierre, 

I. EU. AnfeiibUek mtinei Ubtns. I71)fl. Kflirb., T. p. Ili. 
■>. Ilrl.'/u.. |i. 3-3; IHtri! il StniUl, ITOU. 
:i. Ih.. p. :J8:lettn^ h llist, ITUO. 
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l'amour de la liberli- du peuple suisse tant elianté par des poèmes 
remarquables, présentaient nn irrésistible attrait pour In jeunesse 
allemande. KIopstock, (iœthe, Fichte, Herder, Iflland et bien 
d'autres y faisaient un séjour plus ou moins long et la petite 
République sévit bientôt envahie par des précepteurs allemands. 

Herbart ne fît donc que suivre la mode et, peut-être, l'eiemplo 
de Hegel qui passa trois ans comme précepteur à Berne. FroLable- 
mcnt le désir de se soustraire à l'obsédante tutelle maternelle 
entrait au.ssi pour une part dans sa détermination. Lui-même 
donne dans ses lettres les raisons suivantes de son départ : « Je 
quitte mes maîtres et j'abandonne ma liberté pour les regagner 
après quelques années, et alors les mieux utiliser >■ '. Plus tard il 
ajoute : " Venant en Suisse je n'ai songé qu'à apprendre en ensei- 
gnant, selon le proverbe, et à réserver les autres années univer- 
sitaires pour nn âge plus mur » '. Puis, dans son Currîculum viise 
il dit : " Pour connaîlre l'esprit bumain par la pratique et par l'ex- 
périence, je me suis livré pendant quelques années, ô Berne, à 
l'exercice de la pédagogie n '. Mais la cause déterminante était selon 
toute vraisemblance l'encouragement de sa mère qui prévoyait 
parmi ses disciples le futur régent de Berne '. 

Quoi qu'il en soit, le 23 mars 1797, il fit le premier pas sur la 
route de l'enseignement, en s'achemînant avec quatre amis, égale- 
ment engagés comme précepteurs, vers Berne, où il devait Irouver 
l'impulsion directe et la base de sa pédagogie. 

t. Miqu.. p. i2; leltn- L Smi'll, 

2. Bericht nn H. v. Slcigcr, Krhrb.. I. p. 53. 

3. Cutricvlum iiif«, Kehrb., 1, p. 307. 
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PRÉCEPTEUR EN SUrsSE 



Hîeii n'est plus commun que de tirer de grandes conclusions 
des petits traits, en faveur d'une idée favorite. Et rien n'est plus 
commun que l'elTort des admirateurs entliousiastes pour présenter 
leur idole comme une sorte de c révélation », naissant pour ainsi 
dire avec des idées spontanées et déjà toutes formées. 

Aussi les admirateurs de Herbart, les philosophes d'une part et 
les pédagogues do l'autre, prétendent, les uns que sou syslëme 
philosophique était déjà formé à l'âge de 10-21) ans, et les autres. 
■|u'il avait commencé à être pédagogue comme un maître, comme 
un éducflteur expert '. 

11 serait contre toute vraisemblance, dit avec justesse M. Dix \ 
de supposer que le " stadinitiu jiirit n s'était déjà occupé de ques- 
tions p(klagogiques. Non seulement, nous n'avons point dindi- 
cations |H)ur justiOer ime telle pri'lention, mais, au contraire, une 
étude ntivnlive des documents démontre qu'il a commencé ses 
fonctions avec aussi peu d'expérience que possible, et qu'il n'avait 
pas une seule idée claire et nette sur l'éducation. Cependant il 
posKt'Hlait des qualités qui lui rendirent les plus grands services 
et l'omenfrent linnlement à l'étude approfondie de la pédagogie et 
^ Il construction de son système. Il avait notamment un senli- 

i&t élevé de l'importance de sa mission, l'amour de l'enfance et 
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"le goilt naturel de l'cdiicntion, la lliiessc d'observation d'un psy- 
cliologue consommé, et l'esprit méthodique d'un philosophe '. 
Dès qu'il eut accepté la charge de précepteur, il se mit a étudier 

Iles questions pédagogiques. C'est probaldement à VEihile qu'il 
's'adressa lout d'abord, car nous te voyons, interrompant son 
•voyage, s'arrêter à Guttlngiio et lù discuter nvoc ses amis la ques- 
tion qui semble avoir été inspirée de Rousseau : A-t on le droit de 
douner aux enfants une éducation '? Ses premiers écrits datés de 
Suisse manifestent aussi visiblement l'influence de Vt'milp. 
A Berne, Herbart entrait dans une maison appartenant à l'aristo- 
cratie, qui avait une situation politique très importante. Eu Suisse, 
rautorité des baillis était fort considérable : ils exerçaient lo droit 
suprérae de justice civile et criminelle, la direction de la police, 
r II inspection militaire » et la surveillance des cultes'. 

Chargé de l'éducation de trois garçons âgés de huit, de dix et 
de qualorste ans, Ilerbart sut gagner bien vile la conlinnce pleine 
de leur père, M. de Steiger, et l'estime de toute la maison. On le 
considérait comme membre de la famille, et dans ses lettres il se 
vante avec joie de voir sa situation dépasser toutes ses espérances. 
Suivant le vœu du bailli, qui s'intéressait vivement à l'éducation 
de ses enfants, il fut obligé de fournir tous les deux mois un rap- 
port, ou plutôt un compte-rendu sur les études de ses élèves*. De 
CCS dissertations, cinq nous sont restées, documents d'autant 
plus précieux qu'elles fout voir non seulement la méthode et les 
principes d'éducation appliqués par le jeune précepteur, mais 
aussi comment il fut entraîne, par l'obligation de fournir ces 
rapports, à une observation attentive et minutieuse de ses dis- 
ciples. 

Ces documents nous font supposer qu'au début il continua les 
travaux de son prédécesseur, appliquant lo méthode qui lui restait 
de son enfance. Il fait des cours de longue haleine, et l'élève est 
obligé de prendre des notes cl do les rédiger dans des cahiers de 
toute sorte, parmi lesquels il y en avait même pour la religion'. 



1. Miiujiion, UÊiiiualiunpm- l'Intlriictian, Paris, lUOI, p. 0. 

2. .Mlilin, Cber daiUben u. il. SchrifUii Ihi'barli, ZeiUclirill f. c 
I, p. 01. 

3. Ilin, Cie>- llerbarti iliUhtiliinijen. lahrb.. Il, p. 23i. 

4. Berkhi an H. v. SU'ipcr, Kehrhndi, I, p. 07. 

I S. Dix, Ihfbarla milheiltingea. Jahrb., Il, p. 24(1. 
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t enseignement est donné sans se souder de l'heure et il est 
itipli de digressions philosophiques et d'explications si minu- 
leuKes et si atislruitcs, même dans les langues et dans les motlitS- 
matiqnes, que l'enfeiit n'y comprenait presque rien. Parlant dea 
premières aolions do grec, il dit lui-m^me plus tard : j'avais loil 
en m'attacliant trop n In routine d'école et en exigeant des ana- 
lyses grammaticales très précises là où j'aurais di*! donner les 
noiinns fondamentales '. Et déjà dans son premier rapport, il 
atouo qu'il fut oblige de recommencer les mntlictnatiques faute 
d'avoir été compris par son élève de quatorze ans ^. De même, il 
IIP (ait pns preuve d'un grand tact pédagogïciue lorsqu'il tait en- 
seigner la géographie à l'enfant do huit ans par son frère de dix 
ans, en disant que celui-ci s'en acquitte aussi bien que lui-même, 
i-ar. coiitinue-t-il, il ne s'agit iâ que d'opprendre par cœur le ma- 
nuel el de chercher les indications sur la carte', 

Opendnnt ses études ininterrompues, ses excellentes qualités 
d'instructeur, de même que l'admirable zèle qu'il déployait et dans 
ses pré[uira lions el dans son enseignement, aboutirent bientôt à 

Ide meilleurs résultats et l'encouragèrent même à des innovations 
iMrcIies. 
f La première et In plus importante réforme fut de substituer, chez 
ns élèves de dix et de huit ans, l'élude de VOdi/siép k celle 
sEuIrope. 
|h L'idée de commencer l'enseignement grec par Homère n'était 
pB9 nouvelle. Les enfants en Grèce commençaient lo Iwturc par 
relie épopée nationale et, surtout depuis le xvi' siècle, bien des 
[léilagogues ont recommandé la lecture d'Homère. Henri Estiennc, 
par exemple, conseille de mettre VOdijuiv entre les mains des 
élèves de huit h dix ans'. Jos. Scaltger avoil imite l'exemple des 
niidcRs tirées en commençant l'élude de leur langue par là ', et 
i-'est sur ces faits (]ue Ta naquit -Fa lier avait fondé sa méthode 
crHC* laquelle il obtint avec su fille, la célèbre Mme Dacîer, de 
Iris résultats que son nom et sa mélhode furent bientôt connus 



, .III7. l'iilag.. Eiiilciluiig. Kclirli.. I 
L BrrUhl an II. v. Slci)^r. Kclirl.., I 
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daiia loute l'Europo et lui valurent des ofires de chaires universi- 
taires ea Allemagne même. Plus tard Gesner avait repris la môme 
idée en disant : 11 vaut mieux commencer pnr l'Homère, .si cela 
était possible, car il est particulièrement approprié â l'âffe des 
enfants '. 

Le livre pédagogique de Fabcr ' fut publié plusieurs fois pen- 
dant le xvni* siècle et l'iidilion de Gaullyer fut très répandue*. Il 
est donc plus que probable que Horbart, en cherchant à s'instruire 
et à se préparer pour sa fonction d'éducateur, eut en mains une de 
ces éditions que possédaient sûrement les bibliothèques d'Iénaet 
de Berne, car l'ouvrage figurait dans le célèbre catalogue de la 
bibliothèque du roi à Paris. Et, en supposant qu'il n'ait pas été 
familier avec la méthode de Fabcr, U avait assurément bien connu 
Gesner, dont il avait utilisé le manuel. 

Cette question était du reste étroitement liée à une autre, fort 
discutée à celle époque : devait-on commencer par l'enseignement 
du latin ou par celui du grec? On s'occupe de la question depuis 
Quintilien et Rabelais nous dit : Qu'on apprenne « premièrement 
la grecque, comme le veut Quintilien, secondement la latine »'. 
Ralich exige aussi qu'on mette le grec avant le latin'; de plus, il 
mettait en œuvre la première innovation indiquée, en faisant 
apprendre le lutin par le texte de Térence, qu'il expliquait trois fois 
de suite d'un bout à l'autre avant d'aborder la grammaire'. 

Ratich faisait lant de bruit et fut si célèbre en Allemagne, qu'on 
ne peut supposer qu'il ail été inconnu à Hcrbarl. 

S'il est donc facile de démontrer que le jeune instructeur n'a fait 
qu'imiter ses prédécesseurs dans sa méthode d'enseigner le grec, 
il est du moins dillicilc d'établir quels étaient sa pensée ol son bot 
lors de la résurrection do cette vieille méthode. Huit ans plus . 
tard il dît : « J'en ovais assez clairement vu les motifs pour 
r par là et pour exiger de mes élèves l'élude d'Homère 



1. Gesner, Piiinr tinesa hagoges ii eriidilianem unioersalem. plc. Lpi])sig, 
177*, gg tiS (.a siiiv. Voir Paulscn, t. 11. p. 25. 

2. Méthode pour commencer Ua humanités grecques et latines, 1072. 

a. Gaullyer. Méthode pour corn. t. humanHé." par Lf-FècTt. Pari». 1731, p. 50., 

i. BnbelBis, Gargantua-Pantagruel, livre U, c.li. viu, C-ilil. Muloud, p. 132, — ' 
D'après l'eiplicntion de M. Fopuot {l'onftrencG du 12/2 100*), l'expression - pre- ■ 
mièfinent ■ a ici le si^ds de - en r.o in m en tant pnr ■. 

5. Rauraer, Geschichie dfr Pàdug.. l. II, p. \l. 

G. là., pp. 22-20. 
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sana lâpréparatioa habituelle au milieu du dédale des chrestoma- 
tliies n '. El plus loin : n Donnez ans enfants un récit intéressani, 
riclie en événemenls, en rapports sociaux et en caractères ; qu'il y 
ait là-dedans une rigoureuse vérité psychologique et qu'il ne soit 
point au delà de lenr sentiment et de leur compréhension » ". Puis 
il ajoute : « Le récit doit faire une impression durable, efficace; il 
doit avoir ta marque exquise de la grandeur humaine et refléter 
une époque correspondante à l'âge de l'enfance. Je ne sais, con- 
tinue t-il, qu'un seul pays où l'on puisse chercher un tel récit : 
c'est l'enfance classique de la Grèce, et j'y trouve tout d'abord 
VOdgitte I) '. Quinze ans plus tard il a dit : « Le problème de pré- 
senter à l'enfance des rapports sociaux dans leurs éléments les 
plus simples, d'une façon digne, touchant profondément leur 
cœur, m*a fait éprouver In force et la valeur d'Homère n '. 

De tous CCS motifs on ne trouve pas un seul dans les rapports 
à M. SIeiger. Ce fait est d'autant plus curieux qu'il donne, pour 
le moindre pas, pour le moindre changement introduit dans son 
enseignement, pour les mesures d'éducation les plus insignifiantes, 
de longues et larges raisons. De plus, non seulement il n'y a 
rien dans ses écrits de cette époque qui puisse justifier la conclu 
sion qu'il avait altrîbué dès le début de sa carrière une valeur 
éducative toute parliculière à VOdijssi'e, ou qu'il avait conçu 
l'idée de la mettre â la base de l'enseignement éducatif, mais tout 
au contraire, il écrit même que l'élève i de quatorze ans) n'ayant pas 
de sens pour la haute valeur propre à la poésie et au génie grecs, il 
laisse de côté cet enseignement « jusqu'à ce que ses besoins plus 
intimes le pressent moins et qu'ils lui laissent du temps libre 
pour nne étude nouvelle et étrangère à ses occupations 
actuelles "*. 

Il est donc permis de conclure qu'au début il n'avait d'autres 
motifs que ceux exposés dans Lc-Fèvre' et d'autre but que d'éviter 
les chre&tomatbies qui n'offrent aux enfants aucun profit réel, et 



I. .t»;. PJdag.. EliilHlun^, Ktlirb., I. II. \<. If. 
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raimeil le dit plus UH. oubliées aassîldt l'élud 
ne laUsent derrière rlles nacun intcrél durable '. 

Il y apparaît un Irait caraclcristique de Herhart : une idOe une 
fois trouvée ou acceptée, il \a creuse, il l'approfondit laborieuse 
mciil; l'idée le hanic, elle rerieut p»ar intervalles et devient telle- 
meut partie intégrante île sa pensée qu'il n'en sait plus ni la pro- 
venance, ni la première forme. Ainsi l'idée de commencer l'étude 
du grec par VOdystée une fois conçue l'accompagne durant tonte 
«a vie. Il revient sans cesse sur ce sujet dans sa Pédagogie géné- 
rale, dans ses différents articles et à travers ses œuxTes péda^^- 
ques, jusqu'à son dernier ouvrage l'Etquiue, ou il lui consacre des 
pages entières. L'idée de substituer rOrf;/ïJépauxchrcslomathies se 
développe, s'approfondit et se transforme eu un principe : l'esprit 
de l'enfanl doit passer par les mêmes phases que riiumanité 
depuis »on origine jusqu'à nos jours. 

Celte réforme pédagogique eut plus tard un certain retentisse- 
ment en Allemagne, l'n de ses élèves s'en empara : il écrivit une 
mcDiode pour faire lire l'Od'/sïée aux enfants '. el Herbart fit l'in- 
troduction à l'ouvrage '.Depuis laqueslion fut \-ivemcnl discutée ', 
fans ^tre toutefois déliiiilivement tranchée '. 

En dehors de cette réforme il y a ilans les rapports à Steiger 
une foule de remarques et d'indications qui laissent aisément voir 
l'influence de Rousseau et de Kant. Celle du dernier plus que celle 
du premier, car l'esprit de Kant était plus conforme à son carac- 
tère. Ainsi, toute éducation morole qu'il donne est dirigée par 
rimjiéralif catégorique. Sur ce point Herbart s'élève au-dessus des 
contradictions de Rousseau. Cciui-ci a beau dire que trop souvent 
la raison nous trompe, mais que la conscience ne nous trompe 
jamais*, sur ce point il s'attache fermement au mot opposé de 
RouMseau, qui dit plus loin : « La raison seule nous apprend à 
<conmiitre te bien et le mal...; avant l'âge de raison il n'y q point 
■de moralité dans nos actions»'. Donc, si l'enfant doit connoitre 

1. P/Uliifiogiêcliet Gataclitcn. % 31. Kelirb.. IV. p. 320. 

2. L.-C, Uixsen, Kune AnltUiing far Eniehe,; vit:.. Gôtlingen. Idùft. Ilernus- 
l gi'irflx'n II. m. rinir Vnrrrde begleîtet van J.-F. llcrluirl. 

" 3. I.I- Irxti' <lntiH Kchrh., 111. [i. 3 et Buiv. 

4. Villmniiii, ilniislt Iteuu- Inlcrnalionaledel'Enaeignemfnl, t. t. IS81,p.305. 

5. Arlkip rli< Kolit, GritM'chei- Unlerrichl. ilnns Rein, Eno/d., 1. 111, (ip. 1-50. 
0. Ituutwnii, Bmilt. IV, i^dilion Lertviv, tH20, t. IX, |i. 5U^ 

7. ».. I, t. Vin, |i, IK». 
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le Meii el le mal, il faut qu'il puisse en faire la distinction '. La 
loi morale seule peut nous conduire, mais pour qu'on puisse agir 
conform»5ment à celle loi, il faut la foiinaitrc ; donc : il faut donner 
un enseignement moral <i facile à comprendre h afin que le jeune 
esprit puisse se former des maximes et les bien graver dans sa 
mémoire '. L'enfant doit avoir la notion du devoir et cette notion, 
4ui eicgc dans la télé, doit avoir assez de force pour agir sur le 



Il s'agit donc de faire connaître le bien et le mal, de former les 
s et de les unir par son enseignement dans la nolion du 
devoir'; el non seulement la doctrine morale, mais toutes les 
nutri's matières doivent y contribuer, h Les mathématiques mêmes 
doivent conduire nu chemin où la vertu se recommande par sa 
régularité et le vice est méprisé par son absurdité » '. C'est donc 
l'idée «le l'enseignement éducatif, idée si féconde el si importante, 
qu'elle est devenue plus lard le principe fondamental de la doc- 
trine Herbarlienne. Ayant ainsi emprunté cette idée, il la creuse, 
'approfondit et l'élargit jusqu'à ce qu'elle lui fournisse le point 
le départ de tout son système pédagogique : le principe que le but 
de rèducalion doil èlre détermine par la morale et que tout l'en- 
rMignement doit contribuer à ce but. 

Ces réltexions sur l'enseignemcnl cl l'éducation l'ont amène h 
li'&alKs considérations auxquelles l'école Herbarlienne attribue 
lement une grande importance. Si l'homme doit agir selon ses 
ixîmes, il faut qu'il se les fasse a lui même. Le seul moyen de 
amener, est de linslruirc. Donc, l'enseignement doil précéder 
ucalion proprement dite. Mais alors, quand pourrait com- 
ité éducation? Ne commence -t-olle pas en réalité avant 
it enseignement? Pour échapper à la contradiction qui s'élève 
enlre la théorie et la pratique, il o inventé la distinction 
le gouvernement et l'étlucation ', idée qui lui a peut élrc été 
ipée par la distinction que Rousseau avait faite entre le 
rpleur et le gouverneur'. L'idée de diviser ainsi les fondions 
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de réilucationen gouvernemeul.enseigiiemeiileL Jiscipliiif, devint 
plus tard la base de la division de son système. 

Une idée plus importante encore et plus féconde que les précé- 
dL'ntes se trouve aussi en germe dana les rapports en question; 
c'est l'idée do n l'intiirôt ». C'est aussi une idée de Rousseau qui 
dît : Il L'enfanl doit mettre h tout ce qu'il fait un intérêt qui fait 
rire » '. Herbart cherche dès le début à intéresser son élève. Celui ci 
a'enuuie à la CjTopédie, donc il la met de côté^. Par contre l'élèvo 
montre de la curioaité et un vif intérêt pour les expériences chi- 
miques, il s'empresse donc de le contenter et, pour le père, il n'a 
pas de motif plus grand et plus important, que : u actuellement 
il (l'élève) le désire lui-même »°. Il choisit les lieures auxquelles 
l'élève est le mieux disposé * ; il néglige la musique de peur qu'elle 
ne soit trop pénible pour l'enfant '. il change le plan d'étude en 
abandonnant cerlaînes matières et les reprend plus tard selon l'in- 
térêt que le disciple y apporte '. Déjà ces rapports attestent qu'il 
attache à ce principe une importance toute particulière sans cepen- 
dant faire entrevoir la place prépondérante qu'il doit occuper dans 
le système postérieur, et sans laisser soupçonner sa aigniflcation 
psychologique et l'immense influence que doit avoir cette idée sur 
In pédagogie scientifique. Et, en efiet, la doctrine de l'intérêt est la ■ 
partie la plus scientilique, ta mieux fondée et la moins contestée 
de toute ladoi'trine Herborlienne. 

En dehors de ces idées principales, les rapports renferment une 
foule de remarques pédagogiques très justes, des observations 
très précises et fines, faisant voir la conscience scrupuleuse qu'il 
apportait à l'exercice de ses fonctions multiples et absorbantes. 
Il y exprime, ou fait allusion, à des principes très importants, tels 
que : l'enseignement doit prendre pour point de départ l'expérience 
de l'enfant'; non seulement la matière, le temps et la marche de 
l'enseignement, mais aussi les occupations extérieures, de même 
que l'attitude du maître, tloivenl être d'accord avec le but de l'édu- 
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Wlion cl ôlrc subordonnées à elle ' ; que l'enseignement no aoil ni 
trop difficile, ni trop facile * : il doit éveiller l'attente et le désir (t'np- 
preiidre'; pour que l'élève soit sensible à l'enseignement ou à 
l'éducation, il faut le préparer soigneusement '; que l'élève ne soit 
jamais oisif, wr l'exercice de l'ellort est un des principaux devoirs 
de tout enseignement'; la marche de l'éducation doit conduire 
de la nature à l'homme' et celui-ci doit être considéré dans ses 
rapports avec ses semblables; dans un enseignement préparatoire 
à In morale et à In religion ', riiisloire et la lecture des bons 
livres ' servent surtout. Toutes ces remarques et une foule d'au 
très sont plus tard entrées dans ses ouvrages pédagogiques et 
font partie de son système. 

Malgré ses absorbantes fonctions, Herbart ne négligeait point 
ses recherches philosophiques. Il les poursuit avec une ténacité 
eitrnopdinnire et l'on y aperçoit clairement l'inlluence de la péda- 
gogie: son étude, loin d'être un obstacle à la spéculation, lui ren- 
dait au contraire les services les plus précieux. 

Le point de départ de ces recherches est toujours Fichte avec sa 
conception contradictoire du Moi. Comment arriver du Moi à la 
conception du non-Moi, an monde extérieur et réel? Ootto pensée 
le hante sans cesse, bientôt elle le tourmente a un tel degré qu'il 
s'y absorbe presque complètement. " Mu conduite, écrit il, devient 
négligée... une idée me dérobesouvent la conscience de toutes mes 
relations extérieures... '. Je crains d'avoir plus de ressemblance 
avec un rêveur qu'avec un homme éveillé)) '". Ses occupa lions avee 
ses élèves et l'observation qu'il fait sur les petits enfants dans la 
famille lui prouvent clairement que le concept du Moi n'est ni a 
/trhri. ni spontané, ot il entrevoit déjà qu'il est le résultat dune 
longue MXpérience. Il voit clairement chez ses élèves le caractère 
accidentel des représentations; par suite de ce caractère la réalité 
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du iioii-Moi ne pouvnil être conlcslée. La question une fois rlaire- 
nieiit posée, il se met avec ardeur à la reclierchc de la solution, et 
déjà vers le commencement de l'été de 1798 il écrit : « Ma richesse 
actuelle consiste dons ijuelqiies convictions qui semblent enfermer 
le germe de tant d'autres qui suivront..., et : une certitude inté- 
rieure m'élève au-dessus des systèmes do notre temps sous faire 
exception de celui de Fichte ou de Kant » '. 

Au milieu de ces occupations, de ces doutes et travaux multi- 
ples, et sous la triste influence de ces temps Iroublés par la guerre 
dont la famille do Steiger soulTrait cruellement, Herbart tomba 
malade et se rendit le même été dans la ville d'eaux d'Euggistein, 
près de Berne '. C'est là qu'il réussit a ébauclior a grands traits la 
solution de ses doutes. « Herbart a trouvé son système! écrit un 
de ses amis à un ami commun ; ne ris point, je le dis sérieuse- 
ment. Déjà sa provenance nous prouve que ce n'est pas un sys- 
tème semblable à celui de Iteinbold, de Kant, de Fichte ou de 
Schelling, mais de tout autre sorte. Fichte avait vu apparaître sa 
doctrine de ta science dans son rêve. Herbart, par contre, a trouvé 
son système après être passé de force à travers ceux de Fichte, de 
Schelling et de Kant, après avoir roulé devant lui comme de 
lourdes pierres la chiTnic et les mathématiques, après avoir 
regardé, avec un certain orgueil de sa propre force, autour de lui 
dans le monde et après avoir ensuite tourné son regard vers son 
cœur; il l'a trouvé dans l'agréable bois d'Enggistcin, où il crmi- 
tisoit pendant trois semaines; et un tel système, né dans la 
liberté de la nature, ne se refuse pus a l'odhésion des natures 
libres ii'. Herbart lui-même ajoute que ce sont seulement » des 
premiers points » ' et dans ses rapports il dit : « Je vois encore des 
travaux devant moi, mais la plus grosse difUculté m'en semble 
déjà surmontée; cependant il faut que j'y pénètre complètement 
et que j'en finisse si je veux obtenir le repos et le recueillement 
définitifs»'. 

Pour se rendre compte à lui-même de ses idées il fait une fois 
par semaine dos conférences à ses amis ' et la longue introduction 
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S conférences montre quelle importance il altaclie à ses idées ', 
Il ébauche en même Icmps une esquisse de sa propre n docirine de 
la science » ' iini peut se rdaiimer ainsi : le Moi n'est qu'un sub- 
8lratunii[ui rêsulleilerunitésyoUiéUque des représentations, dont 
les conditions sont : a) une série de sensations qui se succèdent; 
b) des actes particuliers de la réflexion qui s'y ajoutent; r) l'acte 
(le la réilexîon sur cette fusion, d'où sort l'identité de la rcHexion; 
(/| la subsnmption du sujet pensant ù cet acte de penser. Le 
inonde extérieur reste donc complètement Intact, il agit sur nous 
par les sensations et sa réalité ne peut plus être contestée. Il est 
antérieur au Moi et nécessaire a sa formation. 

Iferbart attribue une grande importance à cette conception du 
Moi, qu'il considère comme la pierre nnguloire d'une nouvelle 
doctrine, qu'il oppose h celle de Kant et do Flcbte. Dans un court 
Tvsumé il dit ; " Pour Kant, le monde extérieur n'est donné qu'en 
partie; les formes sous lesquelles les objets nous apparaissent 
dans l'espace et dans le temps sont des constructions de l'esprit. 
Notre expérience et notre savoir viennent ainsi en partie de nous 
et ce qui ne vient pas de nous, la cbose en soi, reste inintelligible. 
C'est donc un « idéalisme ii, qui s'éloigne davantage de la réalité 
dans la conception de Ficbte, car celui ci y ajoute : puisque nous 
ue savons rien des choses en soi, nous ne pouvons parler que des 
produits do notre imagination » '. 

Cependant il avait vu plus clairement la fausseté de l'idêalismo 
que les moyens d'y opposer un système net et ferme de réalisme. 
Sa conception du Moi n'est en vérité qu'un des premiers points, 
et même un point très vague, bien incertain. II en sent lui même 
la faiblesse ei, l'hiver suivant, il écrit : « Je cherche maintenant 
autour de mol des instruments pour lever les lourdes pierres : 
l'analyse de l'infini, Is doctrine des combinaisons, la littérature 
philosophique, l'expérience des hommes et des enfants et je ne 
saisquoi encore»'. Il se met donc à l'œuvre et avec une telle ardeur 
qu'il néglige sa correspondance et ses amis, restant presque toute 
une année isolé et enfermé avec ses élèves, en travaillant ainsi 
jusqu'à son départ, aux premiers jours de 180(). 
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. Mais avant de quitter ce terrain d'aclivité si fécond pour sa 
pédagogie fuUire, il devait fnîré une iieureusc rcnconlrequi donna 
il sa pensée pédagogique «ne direction toute nouvelle. Cëlail celle 
de Pesta lozzi. 

Le jeune précepleiip avait fait la connoissonce du grand péda- 
gogue aceidcnlcllement, a l'occasion d'un voyage ii Zurich ', sans 
cependant entrer en relation avec lui. « Je crains, dit-il, de déranger 
les savants que je n'ai pas appris suflisamment à eslimer parlétudo 
do leurs écrits '. h Mais les événements pendant son séjour ii Berne 
devaient le mellre en contact avec les œuvres de cet apôtre et tout 
ce qui l'entourait devait le rendre attentif pour In vie pédagogique 
en général. Car malgré les guerres civiles presque continues en 
Suisse et particulièrement à Berne on s'occupait très vivement dos 
questions scolaires. 

Peslalozzi avait déjà publié !sa première confession philosopliico- 
pédngORiquo';son chef d'œuvrt' avait déjà paru '; il avait rempli le 
monde entier de sa gloire comme écrivain, philosophe et pédago- 
gue; il avait fait son mémorable voyage en .\llcmagncqui lui assu- 
rait l'amitié porsonnetle de Gœthe, de Wieiand, de Herder, de 
Klopstock; i'Assembiéo législative de France déclarait lui « déférer 
le titre de citoyen français ». C'est alors qu'il se jette avec toute son 
ardeur dans les mouvemetits politiques, en mettant sa plume au 
service de la révolution helvétique. Le Direcloiro avait délégué 
Baumgartcn, éducateur au collège de Berne, et Fellenberg, le fon- 
dateur de Hofwyl, à titre de commissaires pour étudier les causes 
du trouble à Niederwald. Ils fournissent leur rapport el le Conseil 
législatif dik^ide la publication d'un journal populaire, dont Pesta- 
lozzi devient le rédacteur en chef. Lavatcr, Zscliokke, Ffisali, et 
d'autres, tea plus grands patriotes, sont les collaborateurs du pre- 
mier journal social pédagogique. A l'appel du Directoire on envoie, 
do tous ciMés des plans pour l'omélloration de l'enseignement et 
de l'inslruclîon publique. Ou crée i}ne école normale h Berne, on 
va fonder des gymnases, des écoles centrales, des universités. A 
Berne et ailleurs des sociétés littéraires se forment, on établit dans 
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ique canton un Conseil d'éducation, en un mot : h cclti; époque, 
il n'y nvnit nulle part des péilagoguDs aussi vaillants, aussi aclifs, 
une vie pédnj^ogiquc aussi inicnse que dans l'entourage immédiat 
de Herbart'. 

Vn Itl milieu ne pouvail rester sans influence sur le jeuue pré- 
repteur, il s'est mis à éludier Pestalozzi et vers In fin de l'année 
1790. lorsque celui cl venait de s'installer à Burgdorf, à deux heures 
Je Berne, il s'empresse de lui faire visite. « Le soir, écrit-il, h une 
heuro inaccoutumée une douzaine d'enfants de cinq h liiiit ans 
furent appelés à l'ccole. Je craignais de les trouver de mauvaise 
humeur et de voir écliouer l'expérience pour laquelle j'étais verni. 
Mai.s les enfants vinrent sans la moindre trace de mécontentement 
t't une activité soutenue et vive ci-f^aa parmi eux Jusqu'à la fin'. » 

Pestalozzi fait unele{;onetHerbart admire la netteté avec laquelle 
tes enfants répondent à l'unisson; il admire ês'alemcnt l'atten- 
tion qu'ils témoignent, de môme que l'adresse avec laquelle ils 
écrivenl et dessinent. I-a manière d'enseigner l'étonné. Il sr 
demande : " Pourquoi Pestalozzi fait-il tant apprendre par cœur? 
Pourquoi lesmatièresqu'ilacboisies sojit elles, semble-t il, si peu 
conformes à l'inclination naturelle des enfants ? Pourquoi les foit- 
il toujours apprendre sans ^'amuser avec eux? Pourquoi ne cause- 
ril pas, ne raconle-l-il pas, ou ne plaisante t-il pas? Pourquoi ses 
phrases sont-elles si saccadées, les noms secs et isolés? Et pour- 
quoi dédaigne t-il fout ce qu'on a si souvent proposé pour adoucir 
la sévérité de l'école ? Cet homme d'un ahord si aimable, si affec 
Itieux, qui salue conlialement tout ce qui est humoin, dont le pre- 
mier mot semhie dire h chaque étranger : Voilà un cœur ouvert h 
ceux qui mérilcntd'en trouvcrun, comment cet homme nerepand- 
U pas plus de joie parmi les enfants qui cependant remplissent 
lutile son âme? Pourquoi ne joint-il pas l'agréable à l'utile'?» Il 
i-n trouve UentAl la raison. Sa propre expérience lui a déjà fait 
voir que dans un l)on enseignement il ne s'agit pas des manières 
de l'éducJileur. mois de sa méthode. 

Ikins l'entretien qui siiil l'expérience, Pestalozzi explique que 
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c'est précisément celte métlioJG qu'il clierche. « Trouver au juste 
l'ordre, le bon arrangement, et joindre ensemble ce qui doit être 
enseigné à la fois et ce qui doit se suivre'. iiCetordrenepeut être 
construit arbitrairement. Il existe, il est donné dans le dévelop- 
pement naturel de l'homme et l'éducation n'a qu'il l'imilcr, ou plu- 
tôt à le suivre. 11 a'af^il donc de découvrir cette métliodc de la 
nature : c'élait précisément à celte époque sa grande préoccupa- 
tion. Il ne tarda pas non plus à initier son hôte à ses reclierches. 
« Continuant notre discours, écrit-il, Pestalozzi m'o conduit à l'idée 
que l'intelligibilité interne de l'enseignement est de beaucoup plus 
importante que la compréhension momentanée.... L'instruction 
doit donner ce qui est compréhensible; elle place côte àcûle ce qui 
doit être ensemble ; le temps et l'occasion y apporteront plus tard 
l'idée abstraîle; ils joindront ensemble et cimenleront ce quiélait 
placé h cûté l'iin de l'aufre.... Est-ce que les momenis heureux où 
l'on conïoil les idées, et surlout la profonde méditation, la fusion 
des représentations, ou la pénétration par la pensée se présentent 
exactement dans les heures de classe fixées*? » 

Voyanlcet homme s'ai'hnrncr. se fatiguer, s'exténuer dans ses 
expériences avec un zèle incomparable et une assiduité infatigable, 
voyant celle lutte poursuivie avec une énergie sans pareille, Her- 
bert se prit d'une véritable vénération pour cet apôtre qu'il n'a 
cessé d'admirer, malgré leur divergence, jusqu'à son dernier jour. 

A cette admiration, tout Ilcrbarlicn doit ajouter une profonde 
reconnaissance à la mémoire de Pestalozzi. car c'est lui qui sug- 
géra une idée maitresse de la doclrine Herbnrtiennc; c'est à lui 
qu'est due toute la gloire liée au nom de Herbarl pour avoir fondé 
la pédagogie sur la psychologie. 
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En élii 1798, Herbart ilemaiide à ses parenls et obtient la per- 
mission de rester encore de huit à dix ans dans la maison de Steiger ', 
el cependant le voilà parti dès les premiers jours de l'année 1800. 
s Inograplios cherchent la cause de son brusque départ dans 
hangemcnt de l'attitude du bailli', dans des diOérends avec 
^«rtul-ci *, dans des affaires de famille' ou enlin dans tes pnSpara- 
tîfs d'une contre revolulion par l'insurrection de la Suisse occi- 
dentale conlrc le Dirotloirc institué par la France, préporatifs 
aux.^uets la famille de Steigcr avait pris une part considérable". 
Or, il reste lié à la famille du bailli par une correspondance 
exlrêmniiienl cordiale; deux ans plus tard, il offre riiospitalité 
d'abord au lils aine de M. Steiger*, puis au deuxième fils qui 
demeure chez lui un semestre entier'; n sa demande il reçoit les 
portraits de ses élèves ' ; on ne peut donc admettre une rupture. 
Les motifs de sa nouvelle décision doivent être cherchés dans la 
ipatloii de son avenir. 
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Diijà, duiis la leltre à ses paroiils, mon lion iiéo plus liaut, il liil : 
i< Je crois pouvoir trouver mon avenir assuré dans unB chaire 
de philosophie », puis il y njoule ; ii peu l être aussi avec un profes- 
sorat de mathématique n '. Pour celle cnrricre il voulait se prépa- 
rer a Berne, en n briguant pendant quelques années avec précau- 
tion devant le public allemand le droit du citoyen dans la républi- 
que des lettres "'. 

Cependant, depuis son séjour à Enggislein, il n'a pas (ait de 
progrès dans ses recherches. Aussi, en automne 1799, écrit-il à 
sou ami Smidt ; " Les rapports extérieurs ne continueront pas 
longtemps b être à mes souhaits et propices à ma vocation »*. 
Il reprend son ancien plan de « revenir à la liberté et de retourner 
vers les anciens maîtres pour en profiler avec plus d'intelligenco 
et avec un sentiment plus profond de leur valeur »'. Il se met 
donc en route, croyant les retrouver au même endroit, à léna', 
et, ne perdnnt plus de vue son but, il veut utiliser même le temps 
de son voyage à étudier les mnthématiqucs ", 

Mais léna avait bien changé. Fiehte, accusé d'athéisme cl admo- 
nesté par le duc de Weimar a la suite d'un arlicle paru dans le 
P/iilosophiscAe Journal de Nietliammer, avait donné sa démis- 
sion et quitté la ville. Schiïtz et sa célèbre maison avaient perdu 
de leur éclat. Scliiller, gravement malodc, avait abandonné sa 
chaire. L'ancien cercle littéraire n'existait pins, les amU étaient 
dispersés. Herbert ne put y rester que deux mois. Il va réaliser 
un autre plan qu'il avait jadis annoncé à sa mère : travailler à 
OiJttingue en y utilisant la célèbre bibliothèque'. 

Il quitte léna, et s'arrête h Halle où Xiemeyer, l'illustre direc- 
teur de la eélèbri' fondation de Francke, veut l'attacher comme 
professeur au Pédagogium, mais Herbart refuse cette proposi- 
tion avantageuse ". C'est une preuve manifeste qu'il est porti de * 
Suisse avec la ferme résolution de reprendre ses études, et de se 
préparer è renseignement supérieur. Pour demander à ses parents 
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leur conseil lomont h son projet, il se rend à Oldenbourg, d'où il 
w-ril à son ancien élève qu'il part dans quelques scmniries pour 
liôltingiic'. 

Dans la maison paternelle il trouve l'abîme qui séparnit ses 
parents, pins profond encore qu'il ne le croyait. Sa mère, après 
son long 9»'jour à léna, rentrée à son foyer, l'avait quitté une 
seconde fois* et le prociis de divorce commençait. Puis ni le p&re, 
ni la mère n'approuvèrent la carrière choisie par leur fils et lui 
firent des reproches'. Il n'est donc pas étonnant que celui ci ait 
fui bien vite cette Irisle atmosphère en se réfugiant chez son ami 
Smldt, a Brt^me, pour y attendre la fin de cet état de discorde. 

Mais le procès traînait en longueur'. Ne voulant pas deman- 
der de secours à ses parents *, il se décide à rester provisoirement 
h Brt^me où il avait déjà trouvé une place auprès d'un jeune 
homme qu'il devait préparer pour l'université ' et oîi ou lui avait 
fait entrevoir qu'il pourrait obtenir un emploi dans l'enseignement 
au service do la ville \ H voulait accepter cet emploi a provisoire- 
ment, c'esl-i-dire. probablement pour quelques années ii *. Herhart 
D'élatilit donc dans In ville pour un séjour plus ou moins long et 
<|uittn la maison de son ami, où il avait jusqu'alors reçu l'hnspile- 
lité*. Il se met à l'étude des mathémalique.s, des philosophes 
Krers et de la pédagogie '°, puis il commence ses premiers écrits. 
U'une fiart l'enseignement qu'il donne à plusieurs dames, et de 
l'autre la préoccupation qu'avait son ami Smidt, sénateur de la 
ville, de réorganiser l'enseignement public à Brème, lui en fournît 

L'uMgc, comme nous l'avons déjà vu, était alors pour les mères 
ils donner la première instruction à leurs enfants. L'épouse tle 
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Smidt et plusieurs de ses parentes, voulant se préparer â i-ctte 
fonction, s'adressèrent h Hcrbarl, Celui-ci s'en chargea volontiers, 
et dans des entreliens familiers du soir il trnite des questions 
théoriques de l'éducation- ARii que c leur pensée ne vagabonde 
pas trop )j, il leur initige des levons de mathématiques ; puis après 
avoir atmrdé la question : « comment doit-on développer chez 
l'enfant la faculté d'apercevoir nvanl qu'on puisse lui parler », il 
traite de la méthode d*ensei(^nement de Pestalozzi comparée à 
d'autres méthodes', U se met donc, au service des dames et eJi 
vue d'un emploi dons les écoles de la ville, à étudier ces <i autres » 
méthodes, les courants pédagogiques du temps, parmi lesquels il 
devait opter et en face desquels il devait nettement indiquer la 
place qu'il va occuper. 

C'était alors la période la plus glorieuse de la pédagogie en 
Allemag'ne. Tout le monde, pour ainsi dire, s'occupait de ces 
questions. Les grands écrivains : Lessing, Winkelmnnn, Goethe, 
Schiller, Jean Paul (Richter) ne dédaignaient pas d'exposer leurs 
pensées sur l'éducation non plus que les philosophes : Haut, 
Fichte, Herder, Schelling, Humboldt, Hegel, ou que les Ihéolo- 
logîens comme Lavater, Jacohi, Hamann, etc. Et ccuï dont la 
pétiagogie était le métier spécial, le champ d'oxplnitalion, comme 
Pestalozzi, Basedow, Niemeyer, Salzmann, Campe, Niethammer, 
Stephani, Dinter, Felbiger... sont pour ainsi dire innombrables. 

Dans ce grand mouvement des idées pédagogiques produit par 
un intérêt universel, il y avait trois courants distincts, par lesquels 
les pédagogues du temps furent plus ou moins eiilmînés. 

Le premier en date fut le piétisme. A l'origine il n'est qu'une 
réaction contre le dogmatisme scolastique des écoles et de l'église 
luthérienne. Dajis l'église, il remet en vigueur, contre le règne des 
dogmes, le sentiment rcligicm, et dans l'école, il l'enseignement 
latiu, destiné uniquement aux hommes de lettres qui « citent 
Aristote h tout propos, qui parlent latin ou grec à tort et à tra- 
vers, qui prennent enfin pour In vraie science un vain étalage des 
mots )) ', il oppose une éducation nationale et vraiment chrétienne, 
donnée au peuple par un enseignement dans sa langue maternelle. 
Les piétistes veulent « ériger le royaume de Dieu dans le cœur des 
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"ôiifnnts »'. L'enseignement des langues anciennes n'est pour eux 
i|u"un moyen de faire comprendre les livres saints, c'est pourquoi 
ils n'enseignent guère que les grammaires latines et grecques, et 
proscrivent nombre d'auteurs classiques, dont ils redoutent le 
pagiinisme '. Le souci d'une bonne méthode leur a fait établir des 
séminaires pédagogiques, et par la ils contribuent à un progrès 
considérable de l'enseignement en Allemagne. Leurs écoles devien- 
nent en réalité des écoles de la vie, où règne «ne méthode rigou- 
reuse qui a pour but do préparer l'entant à la vie sévère '- 

Cependant le piétisme, fondé par Spencer et transporté sur le 
Icrroin pédagogique par A. H. Francke ', avait perdu son éclat vers 
la tin da wm' siècle, La discipline surtout y avait été poussée à 
l'extrême, ses écoles étaient devenues « des établissements de cor- 
rection au service de la police ecclésiastique, oii régnaient la crainte 
et In pinir » et " l'esprit religieux fut supprimé par la forme » '. 
L'admirable œuvre de Francke, la fondation de Halle, commença 
à tomber en décadence, et il fallut l'énergie de Niemeyer °, l'arrière 
pelit-tils de Francke, pour rétablir l'ancienne gloire de Tinslitut'. 

Le piétisme était très répandu à ce moment par les élèves sortis 
lies éi'^lcs de Halle, qui enseignèrent dans les diverses parties de 
l'Aitcmagne. .Mais en dehors de Niemeyer il n'avait plus de repré- 
sentant remarquable; ses pédagogues et ses écoles sont déjà 
appelés les i< anciens » par opposition avec les philanthropinisles, 
np{>elés les (1 nouveaux ". 

Le pliilanthropinisme, le deuxième courant pédagogique, n'est 
cependant pas une réaction contre le piétisme ; tout au contraire, 
les deux ont beaucoup de caractères communs. 

Les philanthropiTiistes veulent, eux aussi, une éducation 
iialioiiale ilunnéc au peuple par un euseî);ncmcnt dans sa langue 
maternelle, c'csl-à-dirc nue préparation de l'enfant à la vie'. Ils 
n'efitiment pas non plus les études classiques, qui ne sont pour 

l^*. Itr. K. Srlimidl. Getehichir rfw n/ldasogik. 2' ^.liUmi. CiJlMoi). 1870. 1. III, 

. p. m. 

L Ib., pp. m-M. — Boin. Encyelop., I. III. |.. 171. 
■ Rniimct, lifichUhle der l'ildaiiugik. l. II. |i|>. II2-13U. 
L N-liiiij<ll. GtKhichle d, l'adag.. l. III, p. UU. 



i Di«. iahTb.. II. p. 280. — Brin. Encyclop.. I 
■m» ite CRdueation en ÀUtmagae, p. 73. — 1 




I 



42 liKilBAHT KT S0\ TBMPS. 



eux en gronde partie iju'iin ii fatrns de mémoire » ' ; et ù co sujet 
ils vont encore plus loin que les piêtUtes, ils veulent bannir tout 
h tait les auteurs classiques' ot les remplacer par les clirestoma- 
tliies'. Toujours comme les piétistes, ils réclament uneédncalion 
religieuse; toutefois ils ajouteiil que cette éducation soitdonuée 
sans avoir égard aux différences de sectes religieuses; les doctrines 
des églises doivent être enseignées plus tai-d '. « L'école doit être 
ouverte aux enfants de toute religion », dit Basedow ', et dans ces 
écoles II il faut (ifîranchïr la jeunesse des tortures de IVuseigne- 
meiit, en y introduisant uue meilleure méthode*». Cette nouvelle 
méthode consiste ilana un enseignement plus palpable, plus réel, 
qui présente d'abord aux enfants les choses et non pas les mots 
ou les formules '. Cet enseignement des choses leur donne uue 
véritable soit des sciences, et ils cherchent lo savoir le plus étendu 
possible. Cependant le savoir doit être prati<|uo, utile, c'est pour- 
quoi ils introduisent dans l'école l'enseignement do la géographie, 
do l'histoire naturelle, de In physique, de l'histoire mcNlerne et 
môme de la technologie '. 

Quoique le fondateur du pliilanlhropiuisme eût déjà publié sa 
« méthode nouvelle », la base de tout son système, nvont l'appo- 
rition de l'k'mil'! ', lui-même et toute son école subissent tellement 
Hntlnence de Rousseau qu'on les considère comme des disciples 
du philosophe de Genève, ils le sont en effet au sens le plus exact 
du mot. Ils ont In terme croyonce dans l'innocence des enfonts t-t 
dans la bonté absolue de la nature '". ■■ l'oint de contrainte», disait 
Rousseau; donc ils transforment les écoles h mélancoliquement 
sombres j> où " personne ne s'est avisé que la jeunesse pourroit 
aussi travailler avec amour n " en « sièges sereins de la sanlé, de 
la gaîté et de l'amour » et ils « métamorphosent les tyrans d'école 

1. Sclimiill. Ceich. a. l'ildai/oflik. 1. 111. |i. 38K. 

2. Herlinrt, hleen suein. pSd. Uhrplan, Kelirb.. t. 1, p. l.iJ. 

3. Schmiilt. Geieh. d. Pildag., t. 111, p. 5X5. 
i. Ib., 1. III, p. 5Si. 

3. Baaedow, Vorstellung an Mfineltenfreiinile, \i. i3. 

0. Si'hiuidt, Oesek. d. FUdarj., l. III, p. 38t. 
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Mpotiques, froids et sans sève, en pères et en amis de leurs 
ôlêves H '. 

L'effervescence produiU' par l'activité infatigable des philan- 
Itiropioistes fut intmense. Non seulement une véritable « rage 
pliîlaiithropiniste » flt u surgir de toutes parts en Ailemagne et 
dans les pays limitrophes desphilanthropinuras grands et petits » ', 
mais ils contribuèrent au développement de la vie scolaire dans 
toute son étendue par les attaques multiples, incessantes et achar- 
nées qu'ils dirigèrent contre toutes les anciennes écoles'. 

Ucrbart ne pouvait pas se soustraire u cette influence et il 
exprime à plusieurs reprises son estime, même son admiration 
pour Bascdow et pour son école. Cependant les « novateurs u se 
laissèrent emporter par leur zèle et par leur enthousiasme non 
seulement dans leurs attaques dirigées contre leurs adversaires, 
mais aussi dans leurs propres créations. Dans leur souci de rendre 
t'cnsei^nement nussi facile que possible, leur méthode dôgéuéra 
Iiîentùl en jeu '. De plus, ils mêlèrent à leurs'efforts tant de bizar- 
reries' que le nom de philanthropiiiiste est devenu plus tard 
presque un sobriquet pour désigner des efforts pédagogiques 
sujierlïcieU* et » toute leur œuvre semblait presque une vt'rilat)le 
niricature •> '. Tout cela devait nécessairement provoquer In 
dmtpprubatiou de Herbart, le faire pencher vers le troisième cou- 
rant, et par là accepter nombre de doctrines « néo-humanistes ». 

La grande réaction qui s'est produite dès l'issue du xiv siècle 
contre la forme, le langage et la méthode de la science scolas- 
liquc ', l'humanisme dont Pétrarca fut le patriarche ', avait atteint 
son point culminant avec la fondation des universités protes- 
tnutcs et avec les réformes introduites dans les écoles catholiques 
jMir les Jésuites. Comme tout mouvement civilisateur, l'huma- 
uisme aussi a beaucoup diminué pendant et après les guerres 
civiles. Toutefois les attaques que dirigaient Rabelais, Montaigne, 

f. !?<'limMl. GtKh. dtr rodag.. I. III. |>. r,S». 
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Bacon, Comeiiius, Raticli el les premiers pîètistes conlre I^^lp 
bliqiic érudite des anciennes écoles, n'ont pas été sans résultats; 
elles aboutirent llnalcnnent à une sorte de renaissance des études 
classiques ', appelée le néo-humanisme. On s'est mis à améliorer 
la méthode de l'enseignement grammotical, on donnait aux 
élèves de nouvelles et de meilleures éditions d'auteurs classiques. 
et l'organisation des écoles, en particulier des gymnases, de 
même que les pions d'études, fut réorganisée'. Ce courant d'une 
seconde renaissance, commencé en Allemagne par Cellarius' et 
par (icssner *, reprenait sa vigueur à l'apparition du plùlanlliro- 
pinîsme et devint une puissante réaction contre les excès de ce 
dernier. 

En opposition avec les philanlfiropinistes, les humanistes veu- 
lent que l'éducation ne soit nullement un moyen pour un but 
pratique, mais que, comme culture morolc de l'homme, elle ait 
son but en elle-même; il ne s'agit donc point d'accumuler les 
connaissances pratiques, mais de cultiver l'esprit ". A ces exercice» 
d'esprit, les idées se prêtent mieux que les choses, d'autant pins 
que l'éducation doit pourvoir l'homme avant tout des idées du 
beau, du bon et du bien". Les modèles nous y sont fournis par 
l'antiquité^ d'où l'on doit tirer les matières d'un enseignement, 
philosophique, historique et eslliétique ", La base d'un tel ensei- 
gnement ne peut donc être qu'une étude approfondie des langues' 
et des auteurs classiques '. De même que les piélistes, les huma- 
nistes considèrent l'instruction comme une affaire très sérieuse 
qui ne doit pas dégénérer en un jeu, si elle veut bien remplir 8s 
tûche; il faut au contraire de bonne heure faire tendre tous les' 
ressorts d'esprit des élèves en les accoutumant à un travail 
appliqué et zélé '", 

Le principal représentant de cette doctrine fut Nielliammer, 
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depuis 1793 [irofcsseiir de philosophie a lêna, membre de lu petite 
BOciôlé qui vivait à la mùme table que Ficlile ' où Herburl, pendant 
SOD séjour d'étudiant, lit sa connaissance' ; et c'est peut tHre dans 
celte relation personnelle qu'on doit chercher lu principale cause 
de sa vénération pour les ùtudes classiques. Il était déjà incliné 
TCfB cette voie par l'enseignement reçu à la maison paternelle. Car 
l'êminent humaniste Gessner à GOttingue et son successeur Heyne ^ 
prirent une influence très considérable sur les éeoles d'Olden- 
bourg, noUimmenl au moment où Herbart enini dans le gymnase 
de sa ville natale'. Aussi avait-il déjà mis en œuvre toutes les 
idées que Nietlmmmer, dans le chef-d'œuvre de l'humanisme ', met 
quelques années plus tard eu face du philanlhropinisme et dont il 
démonirn eu 12 points la supériorité sur ce dernier'. Il s'est 
moatK* même l'humaniste le plus hardi en plaçant ['Odi/^sée en 
lêlc do renseignement grammatical et on éliminant les chreato 
tnathies. Par là il a dépassé môme son maître Heyne, le grand 
ïntorpri'te d'Homère. 

Il n'est donc pas étonnant que Herbart, dans son premier écrit 
pédagogique', incline plutôt vers les humanistes, malgré la 
grande vénération qu*il éprouve pourPestalozzi et pour Basedow, 
(ju'il considère comme suivant la même doclrine et qu'il appelle 
» les novateurs ». 

Ce premier article, où il se mêle aux courants pédagogiques de 
son Ipmps, devait lui servir en quelque sorte de programme 
d'entrée' dans l'école projetée par son ami Smidt. Dans cette école 
B destinée aux études supérieures ii. Herbart voulait se charger, 
en douze heures par semaine, d'enseigner le latin, la langue et 
l'histoire grecques et les sciences naturelles. C'est dans ce but 
qu'il donne le k plan d'études général >i dans lequel il jette un coup 
d'œil sur la lutte engagée entre » la nouvelle et l'ancienne péda- 
gogie u '. Exposant les arguments de part et d'autre, il voit que 

I. C...A. Ilrnnig. Juh..Fnf/. lUi-bart. p. 7. 

Z. Prantl. tlnii» Allyem. deuliehe lliogiaphie. l. III. |>. 17. 
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toutes deux ont raison oL iju'il ne saisit que d'un itilTércnd de 
méthode. " l'iiisfiuc les moderne», dit-il, veulent bnnnîr les clns- 
t(K[ueM en prétendant que les nndens IhTes ne pnuvcnl pas inté- 
resser la jeunesse, il faut y apporter la nouvelle méthode, par là 
intf^fcssep la jeunesse et tout différend aura disparu', » Cette 
mélhoile conciliante serait d'nprêa lui un enseignement qui com- 
menrerait cheï les enfants de huit à dix ans par VOdijinéi'*. 

Herbort méconnaît donc la ba^e du philanthropinisme et son 
traité le décèle comme un fervent humaniste, qui a cependant 
subi l'influence profonde de Rousseau; car, à la fin du plan il 
ajoute que les études classiques, bien que la partie la plus Impor- 
lante de renseignement, no doivent pas on exclure » les matières 
qu'on pourrait appeler en un mot les sciences naturelles »*. Pour 
lui comme pour Rousseau, tout enseignement comporte nécessai- 
rement deux domaines distincts, dont les centres sont, dune part, 
i( l'intérêt pour les hommes ii et, d'autre part, « l'intérêt pour la 
nature ii ', A ee passage, qui contient la base de sa doctrine sur 
l'intérêt, il ajoute qu'it ce sujet il donnera un plan plus détaillé, 
aussitôt qu'il aura l'honneur de mettre en pratique ses idées indi- , 
quées. Kn attendant il commence à ébancher ce plan, et c'est pré- 
cisément loccupation qui fut, comme il dit « l'embryon de 
l'enfant d'une naissance tardive )i, à savoir, de sa PédagogU 
ijé» fraie '. 

Mais la mise en ceuvre. l'emploi espéré tarda toujours à venir et 
il se déeide h porattre en publie. Déjà, vers la lin de l'année 1800, 
il se charge d'une série de conférences qu'il fait dans une société 
nommée (i Musée de Brème »; il y traite do la morale et de la 
religion dans leurâ rapports avec la philosophie'. En s'appuyont 
sur Kont, il est pleinement d'accord avec lui, non seulement sur la 
disliiiction radicale qu'il convient d'établir entre la philosophie 
spéculative, le domaine de l'idéal, et la philosophie |iratique, le 
domaine du réel', mais encore sur la néccssilê de placer la valeur 
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morale dans la volonté même. En conséquence In sciciife morale 
n'aiirn jtasd'nulre objet (]uc le vouloir', qui pousse vers l'action*. 
Au point de vue pùlagogique, l'expoaé atteste un progrès considé- 
rable sur les idées exprimées à ce sujet en Suisse. Dans les rapports 
h M. de Sleigeril dil encore: «Les penchants naturels de l'homme 
ne sont pas moraux d'eux mêmes, et le dogme du [léché ori)^inel a 
un sens profond »'. Puis il ajoute : « Ce n'est que par de grands 
efforts el par une lente évolution que les sentiments nobles et fins 
se développent en nous el qu'ils font entendre la voix de la mora- 
lité, en la substituant à l'égoîsmc qui au commencement est seul 
il nous gouverner ') *. 

Mais cette vue est bien vite modifiée, et devant les membres du 
« Musée de Brème » il expose déjà cette conception que le juge- 
ment moral qui s'ojoule nécessairement à tout acte est un juge- 
ment spontané ' ; c'est dire que lu nature de l'homme est au fond 
bonne, car elle joint l'approbation à l'acle moral el la réprobation 
il lucle immoral. Si donc, d'après la première conception, l'éduca- 
tion n'a qu'à lutter contre les mauvais penchants et à expulser le 
démon du pôciié originel, ici, au contraire, il ne s'agit que de 
former le jugement moral. 

Sur la notion du devoir cl* de la liberté il conserve In conviction 
conçue en Suisse. La moralité, c'est l'accomplissement du devoir, 
c€ t)ui n'exclut nullement la liberté, car celle ci consiste précisé- 
ment dans l'obéissance à la loi morale. Toujours, dans les rapports 
à Steiger, 11 avait dit : l'éducation serait une tyrannie si elle ne 
conduisait h In liberté*, el être libre, c'est vivre selon ses convie- 
lions. On n'est libre que quand on sait que les activités et les 
forces humaines ne peuvent iirosptTer que sous la prolection et 
90U» In douce domination de la loi morale^ et quand on sail que 
les luis morales viennent de nous, que nous-mêmes, par nos 
propres convictions, élevons les doctrines morales ii la Imuleur de 

P* m'. L'homme libre se soumet libremcnl à In loi morale, par ri'In 
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il dc*ieiil mnilre de lui même; c'est l'homme sage, et dans celle 
sagettue est contenu tout le souverain bien '. 

DanH le même exposé on trouve également la trace vogue d'une 
idée nouvelle, è savoir, que le jugement moral n'est au fond qu'un 
jugement eslhétique *. 

Les longs dcveloppemenis sur les diSérenees et les liaisons 
d'une part entre lo morale et la religion, d'autre part entre ces 
deux disciplines et la philosophie, prouvent qu'il n'a nullement 
négligé lies études philosophiques proprement dites, il étudie les 
philosophes grecs ', il fait « des travaux préparatoires d'où devait 
sortir plu» tard son système tout entier » ', et il ébauche particu- 
lièrement sa doctrine morale'. Cependant sa préoccupation prin- 
cipale était la pédagogie, et lorsqu'il se décide à paraître devant le 
public qui lit, c'est la pédagogie qui lui en fournit l'occasion et le 
sujet. 

Itéjâau printemps de 1801, il écrit à Halcm, rédacteur de l'/i^ne, 
il Oldenbourg, que « l'esprit de la pédagogie de Pestalozzi » le 
il séduit » et qu'il voudrait l'exposer dans sa revue « d'après l'ou- 
vrage annoncé par Pestalozzi »'■ Sitôt l'ouvroge paru', il se meta 
l'étudier et donne ensuite un compte rendu dédié aux dames aux- 
quelles il enseignait la méthode de Pestalozzi. L'article ', paru dans 
les premiers jours de 1802, est le premier écrit imprimé de son 
Age mâr. 

Dans cette étude approfondie, Hcrbort voit quelle grande diffé- 
renec il y a entre les philantliropinistea et l'apôtre suisse, que 
l'on confondait généralement. Il reconnaît que les philanthropi- 
niste« réclament une éducation essentiellement pratique et ne 
veulent enseigner que ce dont on peut tirer profit'. 11 est bien 
aùr, dit Pestalozzi, qu'on doit enseigner ce dont l'homme a le plufl 
besoin '*. Mais ee dont il a liesoin, n'est pas ce que les philanthro- 
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bîsles iionimeiit' l'utile. Les besoins provieiiiienL titiil de notre 
nature pliysique, soit de notre nature morale. Nous avons besoin 
de connaissances, d'une part pour vivre comme des êtres sensibles, 
d'autn' part pour connnilrc et accomplir les devoirs sociaux du 
citoyen, du père ou de l'époux'. Cependant ce n'est pas dans 
l'école que l'homme pourrait se munir de toutes les connaissances, 
ou 8c perfectionner dans les arts et dans la vie morale. L'école ne 
pentdonner [ontcequeln vie exige; elle n'en donne qu'une partie. 
Mais ijuelle sera cette partie? Assurément ce qui est « le plus 
gcncral », ce qui sera dans l'avenir la hase d'un aussi grand 
nombre d'autres connaissances que possible. Car celui qui possède 
le (général, sait déjà quelque chose du particulier qui est eu rapport 
avec ce qui est général. L'école a donc pour but lu culture géné- 
rale de riif>mme. Celle culture doit commencer par l'enseignement 
lies (■lémenls dont la vie intellectuelle et morale est composée, ce 
i|ui implique l'exercice des sons, en particulier des yeux, puis 
l'onercice de la langue et la connaissance sur les rapports des 
nombres. Car c'est la forme, le mot et le nombre qui constituent les 
élémenls généraux de toutes les connaissances possibles et c'est 
le triple exercice de l'intuition des formes, de la langue et du calcul 
ijui fournit les moyens essentiels de la méthode élémentaire. Ces 
eiercice» supposent une mise en contact immédiate de l'homme 
avec ce qui l'entoure; et cela fournira en même temps les moyens 
et lu possibilité d'une juste appréciation des hommes et de leurs 
rapports, la base assurée de la moralité'. 

l'ne idée plus profonde, qui sépare davantage Pestalozxi des 
philanlhropîuistes, c'est sa conception des rapports de la nature 
et de l'homme. Four llousseau la société humaine ne fait qu'en- 
geodrer des vices, et l'histoire n'est que l'exposé de l'évolulion de 
ces vices contraires à la nature. Les philanthropinistcs dans leur 
vénération aveugle pour Kousscau, lidëles à leur mot d'ordre : 
retour ii la nature, confessent aussi l'antagonisme de la nature et 
de la civilisation *, !'e.*talozzi, par contre, sous l'inlluence de 
Herder, le u Newton de l'histoire »*, avait conçu In culture 
humaine comme le produit naturel et nécessaire de l'évolution du 
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:. ilUlhrilunutn, Jslirk. t. 11. p. ny. 
iterl danï la liraiule Eticijcloi-rilir. i. XIX, ]■. M'il. 
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gi'iiro liuniain, Ovolulion aussi iialurelle que niScessnire. Herbart 
partn^coit avec lui ce sentiment liistorique et le garHnit oiénic au 
milieu d'une époque à loquelle manquait complètement le sens dc 
l'histoire'. Il reprend donc avec salisfaction l'idée dc Pestalozzi, 
qu'il faut foire connaître à l'entant également la nature et la 
société humaine et que l'éducation doit cvoiller le sens des deux 
égnlemcnl^ 

Mais tout en admirant l'ouvrage de Pcsiatozzi, il n'en est pas 
satisfait au point de vue de l'édiication morale. A ce sujet il le 
dépasse en posant pour but suprême de toute éducation ii la for- 
mation du cnrnclère » ^ Et dans la conclusion il dit ceci : ii Étant 
donnée la grande misère dans laquelle le peuple se trouve elTecti- 
vement, Pestalozzi veut apporter en toute, hâte pour soulagement, 
les morceaux les plus gros, ce qu'il y a de plus solide et de plus 
nourrissnnt. Ce sont les soins préliminaires de nos besoins com- 
muns, atin que nous ne souffrions pas dans ce qui est le plus 
indispensable. Cependant, nous avons aussi besoin d'une culture 
plus haute. Nous aspirons à une délicatesse de sentiment toute 
dilTérente, à un horizon d'esprit beaucoup plus large, à une fan- 
taisie bien plus riche jointe à une faculté d'observation beaucoup 
plus protonde. Tout cela ne peut être atteint que pur une éducation 
qui renferme celle dc Pestalozzi, mais qui la dépasse par un point 
de vue tout différent. Ce point de vue peut se résumer eu deux 
mots : conception esthétique ' n. 

Toutefois ces travaux n'apportaient toujours pas h Herbart le 
professorat désiré. Il no trouva qu'un emploi passager dans l'école 
cathédrale où il enseignait les mathématiques, mais avec une telle 
maladresse que les élèves de la ii prima » ne comprenaient rien 
quoiqu'il « leur dêmonlriit les choses, comme il dit, à dix reprises 
et avec dix fois plus de clarté n qu'à son ancien élève'. 

En attendant, le divorce de ses parents s'accomplit. .Mme Herbart, 
en compagnie d'un ami, se rendit à Paris ' où elle mourut peu de 
temps après'. Donc rien ne pouvait plus retenir Herbart; et 

1. Dix. Uillheilunam. Jahrk, t. 11. p. 2So. 

2. Vber Peslallozsr» n. Scki-i/l.. ek:. Kclirb. r. [, p. U7. 

:i. ib.. p. un. 

*. M„ p. ISO. 

5. Reliqu.. p. 134; lellre h SIeiger. 

U. Smidt, Brian., Kelirb.. I. |i. xxxviii. 

T. Reliqu., p. 153; lettre a Hatem. 



IMIEPARATHIN A L ENSElliXBMEN'T SL'PEniEUU. Si 

commt' son élève préparc à l'universilc part pour Gôllinguc au 
(Commencement de raiinée scolaire 1802-1803 (à Pâques), il l'ac- 
compagne avec l'intention d'y rester tout au plus un an '. Arrivé 
là, il continue 1res laborieu^iemenL ses études, et comme sa situa- 
lion mali^rielie ne lui permellait pas de vivre sans emploi, il donne, 
encore des levons n deux autres étudiants en suivant avec eux les 
cours sur les Pandecles. sur Pindare et aur les sciences matliéma- 
liqaes*. Mais ces éludes ne lui donnent plus de satisfaction. 
Ijuoique Raumcr, qui le même semestre y faisait son droit, i'assi:> 
l'éloge du célèbre juriste Hugo ', Herbart trouve ces mêmes confé- 
rences Il somnifères " et s'en irrite après chaque séance ', 
Il se sent déjà assez fort pour quitter les bancs pour lu eliaire. 

1. Bfliqu.. p. 113; lellre It Ilatcni, 

2. M.. |>. Ut: letlreà Smiril. 

3. Knuriier. GrtchicliU d. Fihiaij.. IV, p. TS. 
I. H,li-iu.. p. til; IpItrcH Smîdl. 
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« Ce que je cliercLe à fiiittingue? — répoiid-il au commencempnt 
du mois de juillet 1802 à un ami, — oyanl perdu ma plane de 
priScepleur à Berne, charge si souvent regrettée, j'y cherche uno 
chaire. Non pas pour une nouvelle philosophie, mais pour foire, 
autant qu'il sera possible, un meilleur et plus instructif usage ds 
l'ancienne '. a 

(Juatrc ans auparavant il avait écrit : « Je ne peux mécontenter 
de ce que nos hommes les plus illustres ont produit; mémo le»' 
directions qu'ils prennent, conduisent bien loin du chemin que je^ 
vois nettement trace devant moi et dons lequel il fallait s'engager 
tout d'abord- Aussi, je ne pourrais accorder que peu de confiance 
h leur manière de travailler. Annoncer des leçons et des écrits sur 
des matières auxquelles on veut seulement toucher', puis polé- 
misersans relâche contre ceux qui ont mal compris et mal accueilli 
les demi vérités, a la lin se déclarer publiquement d'accord avec 
ceux qui pour des opinions toutes ditTérentes emploient les mômes 
termes, ce sont là de Irislea preuves que des idées heureuses et 
une situation favorable à leur développement et à leur maturité 
vont bien rarement ensemble. Aussi quand je considère combien 
nos philosoplics se soucient peu de la connaissance des wciences 
qu'ils veulent éclairer avec la pjiilosophie et fonder sur elle, com- 
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-%îen lis se soucient peu des rapports de In vie (jifils veuloiit omt'- 
liorer par elle, puis combien nos mnltres oublient In (orme du 
discours, préoccupés pnr le sujet seul, nlory il me semble que le 
niveau philosophique de notre temps n'est pas si haut qui je 
puisse être eflrnyé de prévoir moii avenir assuré avec une chnire 
de philosophie ou de mathématiques, après un travail appliqué 
et assi<)u de dix ans, et en évitant, antaut que possible, ces égare- 
ment» " '. 

Mats il n'a pas attendu la lin des dix ans. A peine arrive-t il à 
(iOltingue qu'il brigue l'entrée de la carrière académique en pré- 
sentant le 1" juillet 1802 son Currintlum ui/a'' accompagné de 
vingt-deux thèses de promotion et d' « habilitation » '. 

En Allemagne, à cette époque, chaque faculté avait des titres 
d'honneur qu'elle accordait avec solennité à ceux qui avaient suivi 
(ies diflérentes leçons pendant trois ou quatre ans, et qui, au bout 
il© ce terme, étaient en état de soutenir les examens pour obtenir 
ces honneurs académiques. C'est ce qu'on appelait la promotion, 
qui se fuisait avec beaucoup de cérémunies. Indépendamment des 
esBmens le condidol était obligé de soutenir publiquement des 
thèses, sous In présidence d'un professeur, et ce n'est qu'après 
avoir subi toutes ces épreuves qu'il recevait le bonnet de docteur 
en théologie, en droit, en médecine, ou de maître es arts en phi- 
Id'^ophie. Tout homme qui a pris ses grades dans une université 
ctajl en droit d'y donner des cours particuliers aux étudiants qui 
voulaieut le payer; cependant seuls les professeurs publics étaient 
içagés et obligés h des leçons gratuites ', Hcrbart n'avait donc qu'à 
subir l'examen et h soutenir ses thèses oralement, comme c'était 
ntofs In coutume dans cette L'niversité. 

KAorait-ÏI déjà, à ^ingt-six ans, atteint cette « maturité m et 
iait'il en possession des i< heureuses idées » qu'il réclame lui- 
Ime du professeur de philosophie? 

Harteuslein dit : <i Avec ses thèses, la période préparatoire doit 

f'Ire considérée comme close...; chacune de ses propositions est 

■ l'expression d'une pensée mûre dans sa sphère » ', et Zimmermnnn, 

1. Mil/Il., p. 011; lollrc il so^i jinri'nls. 

2. V. lUIitb.. U I. p. 3W). 

3. «.. p|i. 277. 278. 
t. DidcruI, Bi»ai mr le» études en Rmaie, tCuvrea coinplèlcs, éd. Kf 

Lui. t25. i2n, 

ti. flartenaioin. U'., i, XII, p. ir. 
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dans un discours prononcé h rAcadémie de Vienne, conrliil iiiiisi : 
dans le développomcnl philosophique de Herbart, ses tliëscs indi- 
(|uent " la fin des années de voyage, son esprit est arrivé nux 
années des maitres a '. 

Mais voici sa propre opinion : « Ma Mnse phiiosopliique, écril il 
à un ami, se plaira probablement aussi peu sur les bords de la 
Leinc (à Gtittinguo) que sur ceux de la Saaie (à léna) et du Weser 
(à Brème); elle semble attachée par un charme ou petit ruisseau 
d'Engçislein oii véritablement je l'ai rencontrée pour la première 
fois. C'est là que je devrais un jour, peut être, — qui sait quand? 
— aller la retrouver. Mais à vrai dire, elle n'est point pour le 
|}euple t)'. De plus, quatre ans plus tard il écrit encore : « Mon 
sj'stème n'est dans bien des parties qu'un devenir »'. 

Et, en elïet, il n'est pas encore v maître »; c'est sa situation 
matérielle qui le pousse. Il l'avoue lui-même : n Je cherche une 
place qui m'assure du gain, car c'est mon devoir », et l'inten- 
tion de « communiquer ce qui pèse n sur son h cœur » et ce qu'il 
ne veut « plus longtemps y renfermer », n'est qu'une cause occcs- 
soire*. 

Ses thèses ne sont nullement l'exposé d'un système complet. 
Ce sont des pensées détachées ou plutôt des aperçus critiques 
sur les idées courantes de son temps. C'est pourquoi la plupart 
sont négatives. Sn critique subtile et son observation du réel le 
mettent en face de nombreuses questions, au sujet desquelles il 
voit clairement la fausseté des doctrines répandues, mais dont il 
n'a pas encore trouvé une solution. Il ne possède en réalité que des 
éléments, quelques pensées qu'il va creuser, élaborer, transformer. 

Herbart va donc courir le risque de tomber dans In faute qu'il 
désirait éviter, cent-à-direde traiter des sujets qu'il voulait seule- 
ment Il inventer ». C'est pourquoi il aborde un domaine où il avait 
fait non seulement des éludes assez larges, mais où il pouvait 
Hre soutenu par l'expérience : la pédagogie, n Ici, à GOttingue, 
écrit-il à un ami, on pourra foire quelques essais au point de vue 
pétiagogique, et j'ai l'intention de faire, l'hiver prochain, des leçons 

I. Zimmirmann dans SiUungaberkhle d. Wiener Akadenue, l. LXXXIU 
imuia de mai), p. 22Q. 
■2. Reliqii.. p(). U5-140; lettre ii Gries. 
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sur ce sujcL'. » Il insère donc dans ses thèses trois propositions 
pédagogiques. L'ellort de Pestalozzi pour élever la pédagogie à la 
hauteur d'une science en l'arrachant du pur enapirisme et en cons 
lituant une méthode objeetive, impersonnelle, lui a suggéré la pro- 
poi^ilion selon laquelle <■ la science de l'éducation ne peut Cire 
appuyée exclusivement sur l'expérience h^. Il pouvait la soutenir 
d'autant plus facilement, que fouvruge de Pestalozzi qu'il avait 
étudié récemment est déjà un essai tendant à affranchir la péda- 
gogie de l'empirisme; cependant la question n'avait jamais été 
posée si nettement qu'ici. La deuxième thèse renferme l'idée de 
l'éducation par l'instruction en désignant la poésie et les mathéma- 
tiques comme les moyens d'éducation les plus puissants'. C'était 
une idée qui germait chez lui déjà en Suisse, comme nou.s l'avons 
vu, de mi^me que sa dernière proposition, déjà tant de fois traitée 
par lui, à savoir qu'on doit commencer l'enseignement par Y Odyssée 
et éliminer le» chrestomothics'. 

Pour se préparer à ses conférences, il continue ses études sur 
Pestalozzi, et quoiqu'il s'aperçoive que celui-ci attribue trop de 
valeur •< à la forme de la méthode n et qu'il néglige trop k la base 
mentale, i\ savoir, la marche en avant, les rechcrchoa continues 
et personnelles, l'invention, l'aperception et la misi' en œuvre de 
la part de l'éducateur»", néanmoins il juge nécessaire l'élaboration 
d'une méthode générale qu'il croit avoir Irouvée en appliquant les 
msthéni'itiqucsà l'ABCde l'intuition'. 

Il met en pratique les idées récemment exprimées par Pesla- 
loxzi^, à savoir : l'intuition u brute » qui, s'abandonnant à la 
curiosité, suit les sensations les plus fortes, les impressions les 
plus frappantes, doit être cultivée et transformée en intuition 
w raine » ou « soutenue », qui seule peut procurer des connais- 
sAnccs parfaites et durables. Car, si les sens s'iiabituent à suivre 

1. Bfli-iM.. \: ItUi leUrc h Grics. 

2. TI)^M' X. An \hvdogagica mm expcrirulia sala nililur. Kolirti., I. I, |i. 2TS. 

3. la lili«roriim eitucatione Pof-seos el MnUicscus maximn via ett. KHirb., I, 
p 27S. 

t. Iii-^iiii:i.' iilxfi' 1 a GriFtfU lileris inri|>lrndn. H i|uiileni ah Hiimcri 

OiIi--. . '■ . . Il I i'riisaka,mininii'aul0m<'lirnt(toin«tii-o libra [im-inlsso. li. 

:. I. ri;:. 'I \iti- h Smiill. 

(i, -■II- !'■ -/•; '";:("» h/et eina ABC drr Antelimtung aatersucht und 
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n Kuiv.. 2UN II «uiv., 220 et suiv.. 234 el suiv. 
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exclusivement les phénomènes qui sautent aux yeux, négti^ 
ainsi tous les autres, ils ne peuvent conduire qu'à des connais- 
sances faibles, vagues et Hollnntes; de pins, l'iiomme perd le 
sentiment d'un grand nombre de connaissances et le senliment 
du goût tout entier '. Dans l'état « brut i> lea sens se dirigent 
machinalement vers les objets qui se présentent aux yeux; mais 
aussitôt que la curiosité se relâche, le regard se lasse et devient' 
obtus. C'est donc un acte psychique involontaire qui n'est nulle- 
ment défectueux, car on pourrait tourner l'objet comme on vou- 
drait, l'intuition ne changerait pas, l'impression venant du dehors 
reste toujours identique a elle même'. Ce qui change, c'est la per- 
ception. L'intuition « mûre » est un acte psychique volontaire- 
L'esprit ne peut se procurer des connaissances parfaites et durables 
que s'il se les approprie volontairement. Dans ce but il snfût que 
le désir de bien apercevoir les objets soit soutenu assez fortement 
et assez longtemps dans son eflicacitc naturelle. Il s'agit donc 
d'une certaine force de voir ajoutée à la volonté devoir'. 

Qu'un tel perfectionnement soit en réalité possible, cela ne peut 
étni douteux, car dans la vie pratique nous rencontrons une infi- 
nité de degrés d'intuition, depuis la plus grossière chez l'ignorant, 
jusqu'à lu plus délicate chez l'artiste consommé*. L'enseignement 
qui se propose celte culture trouvera les moyens les plus appro- 
priés dans les mathématiques. L.es causes en sont multiples : le 
regard se perd ordinairement dans les couleurs; pour corriger 
cette faute il faut diriger l'attention sur les formes". Or les 
formes, les mesures, sont du domaine des mathématiques. Tout 
enseignement se fait par un système d'idées. Or « tout co que les 
hommes les plus illustres de tout temps ont accompli pour con- 
tribuer h comprendre les formes, se trouve réuni dans les mathé- 
matiques ». C'est aussi le champ le mieux cultivé de toutes les 
sciences, et c'est pourquoi la pédagogie y peut chercher ses plus 
forts appuis'. Les autres matières de l'enseignement ne peuvent 
pas â la fois lutter contre la distraction de l'enfant et en même . 



1. F<fSlatoizi'/r Idée eiiie» 
15T, IS6. 

2. Ib., II. KHI. 
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temps lui infliger un travail rude. L'hisloire, la morale, la rdi- 
gion ont des cliarcncs féminins qui sa fanent par un Iroroil austii 
liur que celui qu'exigent les mathémuUiiues'. Les matliémaLiquiïs 
fixent l'altfnlion de l'élève et le rassurent sur ses propres progrès, 
qu'elles (ont mieux voir que toutes les autres matières'. Par la 
domination absolue de la raison dans leur domaine, elles contri- 
buent à établir le sonlimcnl moral d'autorité', et par-dessus tout, 
elles se recommandent par la clarté de l'expression et parce qu'on 
n"a pas à craindre d'y beurter des sentimcnls délicats'. 

Dp reste, la prépondérance des mathématiques nous est indiquée 
par le (ait psychique que les formes et les nombres sont le centre 
de notre horizon primitif. C'est donc ici qu'on doit chercher le 
(il du premier enseignement qui soit capable de procurer à Uii- 
mOme. et de fournir à tout autre enseignement, une nulorilé 
qui forco la distraction à s'effacer et h céder h une iiltention 
soutenue ^. 

L'enseignement des mathématiques h tous ses degrés formera 
le wnlre de renseignement". Au début l'enfant posera par cette 
oljsiTvation calme et durable le fondement de tout son savoir et 
de son jugement. Il sera aussi un guide et un contre-poids à ses 
désirs et à son imagination'. Dans l'enseignement secondoire ee 
sera i*ii outre la gymnastique la plus efficace de l'esprit " et, dans 
lorhi-vement de l'éducation, les mathématiques serviront àécartor 
tous les dangers de la philosophie*. 

Puisque tout enseignement doit nous mettre en possession des 
éléments des connaissances, la culture de l'intuition doit aussi 
partir des éléments simples des (ormes. L'élément primaire de 
touti>9 les formes est le triangle '", c'est donc delà que l'enseigne- 
ment doit partir. Aussi Herbart met le triangle h la base d'un 
pnHeigncment intuitif qu'il trnce à grandes lignes et dont il déve- 
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ioppe quelques pnrlics d'une farcrn très détaillée ', saus y npporter 
un iioiiveou principe pédagogique de quelque imporlance. 

Après l'nppuritioli de ce premier livre, Herbart se présente h In 
soutenaQce de ses tliéses; admis à la carrière académique, il 
commence immédiatement ses conférences sur la pédagogie. 

A cette époque la méthode de l'enseignement supérieur n'avait 
plus d'unité. Malgré des attaques multiples, une partie des pro- 
fesseurs restait attachée h la vieille tradition du moyen âge, qui 
consistait dans lu lecture et l'explication d'un livre', d'un des 
auteurs ordinairement prescrits par le règlement spécial de chaque 
université'. Cependant nombre de professeurs se sont déjà 
affranchis de ce Joug en traitant la matière à leur goût et d'après 
leur méthode propre. La majeure partie élaborait la matière, la 
divisait en leçons et lisait ou récitait ce travail personnel. Comme 
ces leçons étaient écrites dans des cahiers, cette méthode fut 
appelée : u lecture des cahiers i>, qu'on reprenait ù chaque nou- 
velle période sans y rien changer', car un remaniement du' 
manuscrit était considéré comme l'abandon de l'ancienne doc- 
trine; c'est ce que par exemple Herbart annonce de Fichtc qui 
faisait aussi la lecture de ses manuscrits ^ Bien souvent le pro- 
fesseur faisait imprimer sou manuscrit, comme l'a fait plus lard 
Herbart, et c'est dans ce sens qu'il faut interpréter la remarque 
de Diderot : » Ordinairement chaque professeur a un livre élémen- 
taire imprimé qui sert de fondement à ses leçons, qu'il explique à 
ses auditeurs, et aux principes duquel il ramène toutes les digres- 
sions dont il se sert pour rendre les éléments de cha<)ue science 
plus frappants et plus sensibles ji". 

A GUttingue la méthode habituelle consistait dans une lecture 
et l'explication plus ou moins lente du cahier pendant lesquelles 
les étudiants prenaient des noies pour aider leur mémoire'. Her- 
bort s'est imposé dès l'entrée dans sa carrière do ne jamais lire, 
mais de faire des discours libres » afin que l'esprit soit toujours 

1. l'eslalozzi's, Idée e'tnes ABC. de-- Aascliaii 

2. KaurtiinnD, Getchichle der deiiUdmn Unit 
p. 312. 

3. Ib. p. 35S. 
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^ftn mouvement et qu'il puisse, par l'nflliix coiiliiui des îdiÎL's nou- 
velles, liouner une representalioû toujours fraîche dos mnximpa 
fixes 11 '. Et, en effet, durant toute sa vie il n'a jamais lu ses leçons. 
U faisait des discours improvisés pour la Corme, mais afin de faei- 
litrr le travail des étudiants il prenait souvent des moments de 
repos et. résumant ce qu'il venait de développer, il dlctiiit en rêpé 
tnnl les ptirases nettement et bien conçues, ce qu'il appelait " les 
propositions principales »'. 

Pour faire des leçons suivant celte méthode, il faut avoir au 
moins l'esquisse d'un système complet ; Herbart s'en occupe, it Les 
travaux de l'hiver, écrit il, oppressent lonrdcmcnt ma léle, comme 
une masse confuse, ce qui est d'autant pire qu'il > n déjà des 
auditeurs an noncé.s. auxquels des choses à moitié faites ne peuvent 
jw." suffire'. » Dans son embarras il se décide à recourir h un 
manuel, Quel sera donc ce livre? « Rousseau n'est pa.-i mon 
homme ». disBit-il'; « les excellentes idées du génial et noble 
IVstalozzi ' » formaient précisément cette h lourde et confuse 
masse u. Il s'adresse donc â Niemeyer, au clair, net et savant 
Xiemeyer. « dont les principes d'éducation et d'enseignement 
étaient déjà hautement prisés h cette époque, et furent répandus 
partout et appliqués avec plus de soin que de nos jours », dit-il 
tronlenns plus tard*. En effet, l'ouvrage en question^ atteignait la 
neuvième édition à la mort de Niemeyer. Uepnis lors, réédité sans 
cesse, il estdevenu c un livre classique », comme te nommait déjà 
ilerbart'. et actuellement il fait partie de toutes les collections 
i|' <i auteurs classiques de la pédagogie allemande ». 

Il dit donc dans sa conférence d'ouverture : « Au lieu de toutes 
autres lii-tiires, je vous propose l'étude d'un livre très célèbre et 
rt*i>nRdu, peut-être déjà depuis longtemps connu de vous 
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tous, les Principes d-: t'éducalio» de Niemeyer. Le savant et très 
expert auteur y expose le résume de la pédagogie actuelle d'une 
mnnièro niissi claire que concentrée, et par là il mérite pnrticuli5re- 
ment la reconnaissance de ceux qui, pour leurs besoins pratiques, 
demandent ce qu'il y a de plus sur, de mieux confirmé pnr des 
épreuves pratiques, d'oit cliaqiie essai doit sortir et oii il se doit 
réfugier comme dans une place forte bien gardée, aussittM que le 
doute et l'indécision s'emparent de lui. Je vous prie de considérer 
cet ouvrage comme étant toujours à l'orrière-plan de mon dis- 
cours. Loin d'attribuer à ma porole une autorité qui puisse se 
mesurer avec la sienne, je vous prie plutâl de me suivre avec une 
critique sévère et méfiante partout où je m'écarterol de Niemeyer. 
Si nous n'avions pas cette base solide, je serais moins hardi pour 
vous présenter bien des choses que je ne pouvais soutenir, en 
dehors du raisonnement, que par mon expérience personnelle ; aussi 
je ne ferai que toucher nombre de questions, précisément parce 
qu'elles me semblent traitées dans cet ouvrage d'une manière si 
excellente et complète que toute explication pour le futur péda- 
gogue devient inutile » '. 

Herbarl va donc introduire les idées de Pestalozzi dans le traité 
de Niemeyer, en y mêlant les résultats de sa propre expérience et 
de sa fine observation ; il y apportera une critique pénétrante et la 
préoccupation « d'allranchir l'éducation du hasard et lui impo.wr 
un .système de forces »'. Après avoir jeté un coup d'ceil sur son 
entatice pour voir comment il avait été élevé et éduqué, après ovoir 
regardé tout autour de lui, pour voir comment on procédait alors, 
il fera abstraction des personnes et du temps; il se placera d'un 
cûté en face de l'idéal, de l'autre en face des moyens qui sont è la 
disposition de l'éducateur'. Tel est son but, et pendunU'hiver 1802 
c'est sa seule préoccupation, car il ne faisait qu'un senl h colle- 
gium' ') intitulé : u La pédagogie d'après des dictées et suivie par 
une heure particulière d'entretiens » '. 

Déjà dans sa conférence d'ouverture il insiste beaucoup sur 
celte idée de Niemeyer que le futur éducateur doit étudier a psy- 
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' chologio et la morale '. Il (Icclart' res deux disciplines « les bases 
philosophiques » de la pédagogie '. Puisque cette base manquait 
et à ses élèves et à sa doctrine, il se liàte de la chercher, de « l'in- 
venter I) et pendant le semestre d'été 1«SU3 il ne s'occupe que de la 
morale'. 

C'est donc de la pédagogie que part sa morale, comme du reste 
la plupart de ses travaux ; et c'est à elle qu'elle doit revenir. 

Déjà en Suisse, ilerbart s'était vu forcé de s'occuper des ques- 
tions morales pour pouvoir s'orienter dans le domaine de l'éduca- 
tion morale. Il reprit ses recherchea n Brème, comme nous l'avons 
vu, et l'étude de Niemej'er lui a suggéré une idée toute particulière, 
» la représentation esthétique du monde ". 

Il j" n dans le remarquable ouvrage de Niemeyer un chapitre 
intitulé ; « La culture de la faculté affective ou de l'éducation esthé- 
tique, » dans lequel l'auteur dit : h II faut distinguer l'entendement 
de la faculté d'éprouver du plaisir ou de l'aversion par suite de 
certaines représentations ou objets. Cette fiicullé peut être l'objet 
de l'éducation, donc il y a une éducation esthétique j>'. Ilerbart 
s'empare de l'idée, et déjà k Brème il se propose de la joindre aux 
idées do l'estalozzl ou plutôt de compléter l'ABC d-- l'inluilion jjar 
l'exposé d'une éducation esthéliquo '. Il avait commencé un article 
dont le but était d' u élargir le regard au delà des limites néccs- 
s de l'idée de Pcstolozzi n '; cependant les travaux pour so 
j[ promotion >■ et n l'habilitation <t, ensuite ses conférences l'ont 
' vpéchéde le continuer et l'article est resté à l'état de fragment'; 
Ht à ces travaux qu'il va relier ses recherches morales et esthé- 
|Ul'8. 

L'c8théti([ue était une des questions les plus discutées h cette 

époque. Wolff, dons la classification des sciences, disait que le but 

de» sciences, c'est la perfection des connaissances. Les connaissance!^ 

sont de deux sortes : n)sensible3et 6) logiques. Puisque la logique ne 

Wa'occujw que de lu perfection des connaissances raisonnables, il doit 

^f Bvoir aussi une science propre qui s'occupe de la perfection dos 
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connaUsoncea sensibles, une sorte de logique des sens ', c'est l'es- 
Ihélique. Parlant de celle doctrine, Bniinigarten avnit fundé el élevé 
l"esHiélif[nccn une science indépendante. Ses multiples écrits sur 
ce sujet et ses ieçons sur l'esthétique, faites à l'Université de Halle et 
depuis 1740 à Francfort, eurent un grand retentissement. La jeune 
généralion en U'tedelaquellese trouvait alors Lcssing, se jetait avec 
ardeur du cùté de la nouvelle science; tous les écrivains el tous 
les philosophes sans exception s'en occupèrent dans d'innombra- 
bles traités et exposés. Dans ce cliaos d'études esthétiques se for- 
mèrent blenti'd des contres de cHslnllisalion, de véritables écoles. 

En dehors de l'école dont les cêli-bres Hureii de Schiller furent 
les porte-parole, il y avait une école assez répandue, celle de Sulzcr, 
à laquelle Niemeyer fait allusion en disant : ii On blùmc avec 
raison les théoriciens qui confondent le bien moral avec le beau 
esthétique »'. Pour Sulzer et son école les éléments moraux cl 
esthétiques se confondent en cfTet^: leur différence n'est en quelque 
sorte que graduelle; c'est « le beau supérieur » qui résulte de 
l'union du parfait, du beau et du moral*. « L'esthétique, dit 
Sulzer, est la théorie d'une connaissance imparfaite et des senlî- 
timents; c'est la théorie de l'art qui a pour but principal l'exciln- 
lion d'un sentiment vif du vrai el du bon » ', d'oi'i il résulte que " le 
goiH est intimement lié avec la culture de la raison el du senti- 
ment moral ))'. 

Cette doctrine devait d'autant plus attirer Herbart qu'il sortait 
lui aussi de l'école de WolIT; d'après cette école, la perfection 
absolue, c'est le bon, et la perfection aperçue, c'est le beau'. Tout 
en parlant de l'ctroilc union de ces deux disciplines, il reconnaît 
cependant avec Kant que l'élément essentiel de la momie est la 
volonté. Quelle est donc la dillércnce entre le jugement moral el 
le jugement purement esthétique? C'est la question qu'il se pose. 
Puisque l'élément de la morale est la volonté, le jugement moral 
ne peut porter que sur la volonté. Mais comment construire une 

1. Robert Ziramonnnnn. Gtschkhlf der .-Ealhelik. Wii'n, l8flS, p. loB. 

2. Niemrycr. Gi-unduatst, 5* édil.. t. 111, p. 211. 
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(cieiice morale sur la basy d'une voloulé (|ui n'est pas Lraiiacen- 
(lanle? Étant donné que le jugement purement calliélique ue 
porte que sur les rnpporla des élt'ments esthétiques, q savoir sur 
les formes, les couleurs, ctc-, il n'avait à faire qu'un petit pas pour 
déclarerque le jugement eslliélique doit porter sur des rapports 
lie volonlé. C'est en cfTel In solution; il n'a qu'a établir cesii rap- 
ports de volonté i> cl le système est achevé. 

« J*nvais eu besoin, écrit-il plus tard, de bien des années pour 
trouver le point de départ du jugement moral eu général; mais 
après avoir entamé les recherches sur ce point en 1803, quelques 
semaines suffirent pour trouver ce qui était en quelque sorte étalé 
(levant moi ' ». En effet, le système reposant sur la base indiquée se 
construit, pour ainsi dire, d'un seul coup. Les o jugements simples 
sur les rapporta do volonté qui, précisément à cause de leur sim- 
plicité et de leur priorité absolue, s'Imposent nécessairement a 
l'enfant même tout autant qu'il lui en est fourni l'occasion par 
son entourage »'. ne peuvent être qu'au nombre do cinq ^, Pour 
ctineun de ces u éléments simples que l'esthétique générale nous 
démontre » ', on poseral'idéal qui doit être réalisé par l'éducation, 
easuile on applique les cinq idées à la vie sociale, déduisant ainsi 
les idées morales sociales, qui ù leur tour doivent être réalisées par 
la politique. 

Ces idées une fois conçues, tierbart no les a plus abandonnées; 
il le« « creusées, développées et appuyées d'un côlé par la psycho- 
logie, de l'autre par la métaphysique, et c'est dans le même sens 
qu'il diro vingt-sept ans plus tard: «Ma philosophie pratique, que 
j'ai professée pour la première fois on 1803 a (ïôttingue, quoique 
moins développée et moins appuyée en tout sens par des spocu- 
Istions, était la même qu'aujourd'hui » '. 

Cette nouvelle conception de la morale le rendait suspect de 
1» vouloir inventer une nouvelle moralité », et il s'empresse de s'en 
lUferiiIre dans l'ouvrage qu'il avait précisément sur le chantier". 
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L'insinuation maliyne tomba cl l'on ne s'ocfiipo plus de lui. « Ici, 
on m'a laissé tranquille, écrit-il cinq ans plus tard; c'est le seul 
mérite que Gôttingue a pour moi ; on m'y accorda du temps, du 
loisir et de la tranquillité; je pus m'occuper uniquement de la 
science et de quelques auditeurs, lundis que personne ne s'occupait 
de moi»'. 

Dans cette quiétude son unique préoccupation resle la péda- 
gogie. Non seulement il Irailc la morale au point de vue pédago- 
gique, mais il fut aussi contraint de reprendre son premier livre 
et de donner à ses idées sur la méthode de Pestalozzi une nouvelle 
forme. La cause en est assez singulière. 

C'est à cette date qu'apparurent les /.ivres èUmenlnires de Pesta- 
lozzi. Dans l'école Herbortienne on prétend que c'est Krûsî qui a 
élabore VABC de l'intuition^. Cependant Krûsî avoue lui-même 
qu'il n'avait travaillé qu'au premier livre' dont l'introduction est 
de Pestalozzi', et le reste (le travail de Krûsi) n'est qu'un recueil 
des problèmes de calcul pour l'enseignement élémentaire. L'ABC 
de l'intuition, le deuxième livre", est de la plume de Pestalozzi et 
il parut sous son nom, comme du reste chacun des trois Livres 
élémeiiliiireit'. Or, ce livre est un désaveu direct de celui de 
Hcrbart. 

Dans le livre don tllcrbnrt avait donné le compte-rendu à Brème', 
Pestalozzi expose le plan des livres élémentaires qu'il juge néces- 
saires à l'enseignement primaire. Herbort, voulant en quelque 
sorte y collaborer, s'est empressé « d'examiner et d'exécuter d'une 
manière scientifique" i) l'idée de l'intuition. Il y apporte certaines 
moditlcatiouB par lesquelles il pense v corriger » les idées de 
Pestalozzi, et par le triangle il croit " écarter le blrtme que les con- 
naisseurs en mathématiques au moins, pouvaient iipporter h l'idée 
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^te t'intuitioii nJe Peslalozzi) à caiisi? du corré qui la dêngurc »', 
Aussi avait-il espéré que son livre (i recevrait une place convenable 
parmi les nouveaux plana d'études que l'entreprise de l'estHlozzi 
(ail naître et recomniaDde »'. 

Or, Peslalozzi n'acceptait pas la solution proposée' et réalisait 
lot même son idée, ce qui fut une cruelle déception pour Herbart. 
Non sculemenl il vit son livre repoussé, mais Pestalozzi le passa 
complètement sous silence. Pour sortir d'embarras il remet son 
livre sur le chantier et en prépare une nouvelle édition, dans 
■«quelle il reconnaît son insuccès en disant ; « Le soin (pour 
écarter le lilàme) était prématuré; les juges n'ont pas été choqués, 
et i'ABC de l'htltiilion de Peslalozzi a paru; il a conservé son 
carré. « Puis il ajoute : <i Quoique la vénération de l'auteur envers 
le noble Suisse nes'cst diminuée en rien, il est néanmoins obligé, 
pour ne pas [>araitre importun, de relâcher quelque peu le lien 
exlérieur qui unissait son livre à l'idée de Pestalozzi » '. Il modilie 
donc le titri'^ il instre quelques additions et, » puisque le livre 
était trop petit pour se maintenir seul )i, il » l'attache plus étroite- 
ment à l'idée pure de la pédagogie h'. Dans ce but il reprend le 
fragment <• sur l'espril de l'éducation Pcstalozzicnne )i ^ il y mêle 
les idées morales qu'il avait enseignées le semestre précédent et 
Ie« fond en un appendice ajouté à sou livre', destiné à « faire voir 
pnr ronlraste quel petit point occupe véritablement VABC de l'in- 
luiliiiti dans cvtle vaste sphère de l'éducation », esquissée par lui 
« à grands traits »'. 

Dans ce remarquable appendice, Herbart se sépare de plus en 
plus de Pestalozzi, et ses propres idées pédagogiques prennent de 
plus en plus du roliet. Quoiqu'il veuille seulement a prouver qu'on 
peut philosopher sur l'éducation, indépendamment des systèmes 
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les plus rcceiils et les plus connus » ', l'article fut néanmoins l'ex- 
posé en raccourci de sa pédagogie en général. 

« Pour qu'il soit possible, dit-il, de concevoir et de comprendre 
la queslion de l'éducation comme un tout unique, et pour qu'il 
soit possible de l'exécuter mélhodiquement, ilfaut nécessairement 
qu'il soit possible de concevoir le devoir (le bul| de leducntion 
comme unique. Ce but unique peut se résumer dans la notion ; 
moralité' ii, La moralité consiste dans la volonté qui fait librement 
le bien. La liberté, comme nous l'avons déjà vu, consiste dans 
l'accord de la volonté avec la loi morale. C'est donc un phénomène 
mental qui, semblable à tout autre phénomène, est déterminé 
par des causes nécessaires. Ces causes mentales, quoique toutes 
didérentes des causes physiques, agissent selon les mêmes lois, et 
l'éducateur doit d'abord chercher à épier la marche de celle régu- 
larité dans les phénomènes qui se déroulent devant lui ; par là, il 
découvrira comment il pourra les modifier d'après nn plan métho- 
dique'. 11 agira donc de telle manière que l'élève se reconnaisse 
lui-mémo comme choisissant le bien et rejetant le mal'. Pour ' 
créer cet état mental, pour déterminer cet esprit esthétique, il faut \ 
s'assurer du concours de tous les éléments esthétiques qui sont ' 
de deux sortes : a) matières de l'entendement, b) matières de la | 
sympathie. Les premières, la connaissance des choses, commen- ■ 
cent par l'ABC des sens. Les secondes, la connaissance des rap- 
ports des hommes, commencent par <f l'âge d'enfance idéal, par 
les poèmes d'Homère » '. 

Mais Herbart ne se contente pas d'élargir ainsi le cadre de ses 
idées et d'y mêler sa nouvelle morale; il va encore apporter une 
critique sévère à la méthode et û l'ouvrage nouveau de Pestalozzi. 1 
L'occasion lui en est fournie por une invitation de ses amis de 
Brème, à faire une conférence dans leur société où il avait déjà 
traité de ses idées morales. Dans ce discours, qu'il faisait immédia- 
tement imprimer', il dit : « L'attente du public fut tellement surei- 
citée par des fanfares sonores et tellement elfarouchée par la sêche- 

1. Nnclisi-lirin lur 2"" Aiillngi-, Kehrli., I, |i. 250. 
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'resse des Livres il'^menlaires... qu'il serait lempa de n'en plus 
parler »; cependant ce sont les amis qui ont choisi le thème, devant 
lesquels il s'est incliné '. Quant aux idées de Pestalozzi, dit-il, il 
ne faut pas les regarder de trop près, car « dans la tète de l'inven- 
teur elles sont liées à des notions et à des efforts de toute sorte, 
qu'il n'exprime jamais clairement. Ce qui manque à Pcstalozzi, 
ce sont les instruments scientifique!; et, peut-être encore plus, le 
snng-froid pour les manier, pour brasser et bien mêler les épicL-s 
(le la science, et écrire des recettes comme il les faut ii ''. Herlmrt 
déplore que « le célèbre auteur de Lieuhurd und Gertrud, fameux par 
son style vit et attrayant, se soit travesti en un pédant d'école, en 
lin maitre ordinaire de calcul qui se plaît a remplir un livre volu- 
miricui par la table de Pythagore » *. Dans ce discours il expose 
le principe fondamental de sa doctrine psychologique d'après 
laquelle il n'y a en nous que des représentations, qui agissent 
comme des forces. Cet appareil mental bâti uniquement par des 
r^>réscntations ne peut être comparé à un jardin (comme le pré- 
teud Pt^talozzi), et le rôle de l'éducateur n'est pas seulement celui 
du jardinier qui ne fait qu'arroser et soigner; ici, au conlniire, il 
s'agit de donner ou d'enlever '. L'éducation est l'art de construire, 
de Mtir el de donner les formes nécessaires '. Le rôle du jardinier 
n'est applicable que si la culture dr l'homme est déjà bien avancée. 
C'est le si'ul point de vue exact d'où l'on doit envisager la méthode 
de Feslnlozzi '. En réalité elle construit, elle bâtit dans l'esprit de 
l'enfant l'expérience, elle donne ; c'est pourquoi elle doit êtreappli- 
qnée comme travail préliminaire à toute autre méthode. Mais elle 
seule ne |>eut sufllre; elle doit être complétée par la méthode de 
Bsaedow qui vent s'accommoder aux mouvements naturels de 
l'esprit des enfants '. 

Repoussé en quelque sorte par Pcstalozzi et ses adhérents, Her- 
bert dirige tous sesefTorts d'une part sur l'élaboration d'un système 
indépendant, danlre part sur la mise en pratique et, parlû,surla 
démonstration de l'exactitude de sa méthode exposée dans r.4£C 
Jf Cinluition. 
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La prcmii.TC partie de ce?! occuputîoiis l'amenait h l'abandon do 
i'ancieoue méthode suivie dans l'enseijînemenl de In philosophie. 
Niemeyer ovoil réclamé de l'éducateur l'étude de la logique, de la 
psychologie empirique jointe h l'anthropologie, de la morale et dn 
l'esthélique'. C'esl ce que Herbert traduit daus sou langage en 
disant : <i Dansla pédagogie se réiinissentd'une part la conception 
purement déterminative de la" philosophie théorique, et de l'autre 
la solidité et la hauteur des convictions pratiques; sans ces der- 
niers, l'éducation n'aurait point de but; tians les premiers, son 
exécution devrait être regardée comme impossible»'. Ayant traité 
pendant l'été 1803 la base de philosophie pratique, h savoir la 
morale, il continue ses leçons pendant l'hiver suivant en Irailant 
la base de philosophie théorique. Les cours de philosophie propre- 
ment dite furent donnés à cette époque sous le lilre : Logique et 
métaphysique. Le premier essai qu'il fait dans ce domaine n'est 
pas en sa faveur, et vers la fin du même semestre il publie une 
petite brochure de 22 pages' dans laquelle, aprèsavoirfait allusion 
à son expérience, il expose la nécessité de séparer la logique de la 
métaphysique, (i Pour une pareille combinaison du plus difficile 
et du plus facile je n'ai pas et je n'avais pas de goût, dil-il plus 
tard; on pourrait aussi bien annoncer un cours sur la règle de 
trois uiiie au calcul intégral » '. Il annonce donc pour le semestre 
suivant " la lojfique avec une introduction a la philosophie géné- 
rale, facile â comprendre ». Puis il se réserve d'exposer la méla- 
physitiue aux éludionts plus avancés, et d'y consacrer tout un 
semestre', (^ette réforme dans renseignement fut acceptée plus 
Lard partout; la séparation de la logique et de la métaphysique est 
délinitive el à l'exemple de Herhart on fait de nos jours dans 
chaque université atlemandédes cours spéciaux pour rinlroduction 
à la philosophie, qui ont, selon Herbart, le but « d'initier aussi 
complètement que possible la pensée du débutant aux problèmes 
|iliilosûphiquc9 II". 

La seconde partie de ses efforts fut également couronnée d'un 
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certain succès. Porté pnr i'nmbilion de mettre en prali(|ue sou A liC 
Ae Piiituilion, il cherche des élèves et réussit bientôt a voirapplif[iipr 
soD ABC et 80 méthode concernant Homère'. Encouragé par les 
n-suilats qu'obtint un de ses auditeurs, il ambitionne mènic qu'on 
vienne étudier sa méthode chez lui -, comme on allait alors étudier 
la méthode de l'estalozzi à Yverdun; mais ce ne fut qu'un désir 
fugitif. 

Le zèle qu'il apportait ù ses leçons lui valut une ofTre de l'Uni- 
versité de Heidelberg pour un professorat a ordinaire » avec des 
appointements de GOO tholera'. 11 refusa l'oflre, car on l'a nommé 
h GOtttngue professeur « extraordinaire » avec des honoraires de 
300 thalers ', et comme ni la ville ni l'Université de Heidelberg ne 
pouvaient se mesurer avec G(<ttingue, de plus, comme, selon le 
témoignage d'un contemporain, (i parmi les vingt universités 
protestantes ou parmi les sept ou huit de première grandeur il y 
en avait h peine qui eût pu disputer le rang à Giittinguc' », il pré- 
fère rester dans l'espoir d'y recevoir bientôt une chaire régulière. 
Du reste, il dit lui même que ses revenus s'élevaient alors h 
120 louis d'or : donc, il n'aurait rien gagné à Heidelberg". 

A cette époque les professeurs titulaires et extraordinaires 
devaient donner un i< Programme d'entrée » qui consistait dans 
une ou deux dissertations, ou bien dans une ou deux thèses suivies 
de leur soutenance'. Herbart reprit donc ses travaux antérieurs 
sur Platon' et donna une dissertation en latin' dans laquelle il 
examine la pensée de Plalon sur la matière, sur les éléments 
principaux du monde physique, et sur l'origine de la réilexion en 
^néral '". 

Après sa nomination, il se met avec plus d'ardeur encore à la 
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hehbaut et son temps. 



|i6ilngogîe; il la traite pendant l'année 1803, et l'hiver HuivQut il 
fait imprimer aon manuscrit on toute liAte, afin de le donner h 
doux élèves très zélés comme cadeau d'adieu, pour qu'ils puissent 
l'emporter dans leur pays « et faire de la propagande » '. Ce fut 
Bon premier grond ouvrage : In Pédagogie générale déduite du but 
de C éducation '. Dans eet ouvrage, qu'on considère cfa Allemagne 
comme le chef-d'œuvre de la pédagogie scientifique, et d'après 
lequel nous exposerons par la suite la doctrine pédagogique de 
Herbart. il fixe le but de l'éducation, puis il s'efforce dea déduire 
tout son système en déterminant les moyens, la méthode et les 
matières de l'enseignement a l'aide de la psychologie. L'ouvrage 
n'eut alors pour ainsi dire aucun succès. 

Désillusionné, mais non découragé, voyant que ses élèves 
avaient trop de peine a comprendre la pédagogie puisqu'il leur 
manquait la base psychologique, il se liAtc de faire des cours sur 
« la psychologie en tant qu'elle est compréhensible Kans calcul ii *. 
I^'année même il faisait aussi un cours de métaphysique ' qui lui 
valut une nouvelle déception. L'année précédente encore, il avait 
écrit joyeusement h un ami : h L'aclivité philosophique de Gût- 
tlngue semble être concentrée presque entièrement dans mon 
auditoire d*; mais il vit le nombre de ses auditeurs diminuer 
considérablement, d'une port it cause de son refus do s'accom- 
moder aux traditions des étudiants', d'autre part h cause de 
son langage trop abstrait. C'est avec une profonde douleur qu'il 
écrit a son ancien élève : u Parmi les quelques auditeurs du cours 
de métaphysique, NN. etNN., malgré les plus grands efforts, n'ont 
pu suivre ou delà do la première moitié »''. Il se bille donc de 
focililer l'étude h ses élevés en taisant Imprimer son manuscrit ". 
L'ouvrage qu'il avait écrit "d'un bout à l'autre en trois semaines ii' 
n'était pas destiné au grand public, et ce n'est ijue deux ans plus 
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] qu'il en rédige une édition pour la librairie. Le petit livre 
de 4S pn^fes construit, sur une base ossentiellement psyi:hologique, 
une doclrinc monadologique, semblable à celle de Lcibnitz. Cette 
doclriDe. que nous exposons brièvement por la suite, n'eut pas de 
«uccês non plus; elle « rencontra plus de malentendus (j ne d'eflorls 
pour entrer dans le fond même de l'ouvrage » '. 

Quelques semaines après l'apparition des l'oînls esseiilieh de. la 
itélaphiji'iijMf, il fit imprimer son manuscrit la Logù/ue, qu'il 
écrivît, comme il le dît, n en moins de vingt quatre heures, après 
une méditation do huit jours »'. Ce petit ouvrage de 34 pages S 
d'abord ileslinê uniquement à ses élèves, fut également réim- 
primé et |iublié deux ans plus tard *. 

Pour entrer en contact plus étroit avec ses élèves, il reprend 
chaque année la pédagogie en y ajoutant pour ses fidèles audi- 
teurs •• une heure de causerie pédagogique par semaine »'. C'est 
delà que sortait l'ouvrage de Disacn' mentionné plus haut, que 
Herbart Ht imprimer et dont il écrivit l'introduction^. Dans le 
même but il fonda une société littéraire* et, comme Ficbte, il 
réunit ses élèves autour d'une table où ils prenaient les repas en 
commun *. 

Toujours soucieux de ses élèves, il écrit un petil ouvrage sur 
l'étude philosophique en général '", destiné à les orienter dans l'in- 
troduction à la philosophie qu'il professait chaque semestre ". 

Cependant son plus grand effort restait dirigé vers la pédagogie. 
U s'est bien rendu compte que sa Pédagogie génémlp ne pouvait 
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taieût inconnues. Sa doctrine morale était dcjàclaborceen manus- 
crit lors de la publication de la Pédagogie générale, el sa psyeho- 
logic déjà ébauchée'. Il se hilte donc de publier la morale', puis il 
se met avec ardeur à l'élaboration de la psychologie el déjà à 
l'apparition de son livre sur la morale il écrit à son ancien élëre : 
H en écrivaQl celle lettre, j'ai pour sous-main des calculs psycho- 
logiques Ji'. 

Ces mnltiples elTorts et ces publications avaient pour effet de 
repeupler son auditoire, 11 l'annonce avec salisfnclion à son ami 
en écrivant : « De mes trois cours, celui de l'inlroduclion à la philo- 
sophie au moins est assez bien frétjuenté » ', et dans une autre 
lettre : h Les affaires pédagogiijues vont bien d". De plus, il avait 
le plaisir de voir chez lui, pendant un de ses discours sur la péda- 
gogie générale, le célèbre pédagogue Niemeyer', marque d'hon- 
neur à loquelle il n'était pas insensible. 

A celte époque apparut le célèbre écrit polémique de Xîelhammer 
contre les philanlhropinistes ' dans lequel l'auteur veut remplacer 
le mot philanthropinisme par l'expression animalisme ". Herbnrt, 
malgré sa préférence pour la doctrine des humanistes, déclare que 
c'est» une ingratitude envers toute une série de prédécesseurs n 
et il se propose de « mettre en mouvement la plumi- », pour 
(I replacer ce qui a été déplacé » par ce livre n plein d'ennui » *. Il 
est donc en Irain de se jeter dans les grandes luttes et querelles 
péd&gogiqnes. C'est alors qu'un événement inattendu vint donner 
à sa vie une direction en quelque sorte nouvelle. En la j'elirant des 
courants pédagogiques, il le replaça sur son terrain isolé de la 
spéculation : il tut appelé à l'Université de KOnigsberg. 

1. Cher die ilunkle SttU der PiUagogik, Kehrl)., T. 111. p IS;i, t't Rein, 
Encyclop., l. m, p. 480. 
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En automne 1808, Herbart écrit loiil joyeusement à sou ancien 
élève : (I Une invitation m'a été faite de loin, qui me mettra peut- 
(tre en jjossession de la plus honorable de toutos les chaires phi- 
losophiques ; peux-tu bien deviner? ' i> Dana une autre lettre : h Un 

mhcur inattendu va m'échoir en partage, celui d'obtenir la place 
laquelle m'ont souvent porté les rOves respectueux de mon 
adolescence lorsque j'étudiais les œuvres du grand vieillard de 
KOnigsberg » '. 

Le successeur de Kant, le philosophe Krug, ayant accepté une 
ofTre de Leipsîg, quitta KiJnigsberg, et les conseillers d'Etat prus- 
siens Xicolovius et Suvers ' donnèrent l'ordre au curateur Auers- 
wnld d'offrir la place vacante à Herbarl*, avec le titre de profes- 
seur régulier et des appointements de I 200 thalersV 

En dehors de cette offre excellente, bien d'autres causes pou- 
vaient le déterminer à quitter la ville de Gôttingue. Après la 
bntaillr d'Iéna, de tristes jours survinrent pour cette ville *. Napo- 
léon I" fondait le royaume de Westphalie en faveur de son 
frère Jérôme. GiJttingue y fut incorporée et reçut une garnison 
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françaiao. Quoique Herbart ne se soit jamais occupé de politique, 
ces événements l'affligpaient fort et il écrit au commencement de 
l'année 1808 : h Maintenant tout y est ai sombre — et Je pense 
biensouvenl très sérieusement à quitter ma plocedéfinilivemont ii'. 
Puis ce qui le fait désespérer, c'est la contribution infligée à la 
ville par suite de laquelle il fut contraint de paj'er la somme 
énorme de 1 300 tholers'. Plus tard, des troubles éclatèrent parmi 
les étudiants ', et tout cela ne pouvait que contribuer à son dessein 
de H rentrer en Allemagne n. 

Cruellementéprouvée par les guerres Napoléoniennes, la Prusse, 
loin de desespérer, faisait des efforts inouïs pour se redresser et 
commenta par l'amélioration de l'instruction publique, (i L'État 
doit suppléer, à ce qu'il a perdu en forces physiques, par des forces 
morales », disait Frédéric (îuillaume Ul après la paix de Tilsit qui 
réduisit son royaume aux 2/o de sa population et à la moitié de 
son territoire. On déployait en effet une activité fiévreuse et de 
partout on attira des hommes protiques et de valeur. 

Herbart, malgré les divergences qui le séparaient de Pestalozzî, 
passa pour appartenir nectie école et c'est précisément à ce titre 
qu'il reçut l'invitation. L'ordre du cabinet royal prussien conte- 
nant sa nomination définitive dit expressément : la place lui est 
accordée « parce qu'il sera utile à l'amélioration des affaires sco- 
laires d'aprl's les principes de Pestalozzi n '. 

C'est donc surtout en qualité de pédagogue qu'il va occuper la 
chaire de Kant. Et lui même insiste beaucoup là-dessus. Déjà dans 
sa réponse à ta lettre d'information du curateur, il dit : « De 
toutes mes occupations, l'enseignement de la pédagogie me tient 
tout particulièrement au cœur d'. Arrivé à KQnigsberg, son 
premier sujet de cours fut donc la pédagogie, qu'il professa en 
été 1809 devant un auditoire de 22 élèves '. 

Poussé par le vif désir de voir affluer chez lui la jeunesse qui se 
vouait à l'enseignement, et qui à cette époque faisait toujours son 
pèlerinage à Yverdun, il écrit au curateur : c La pédagogie veut 
être non seulement enseignée, mais aussi démontrée et exercée; 

1. Iteliiju., p. 172; l(;lrn? à Sniidt. 

2. Ih., p. 172. 

:i. lli.. |). 173; Icllre ù Stcipcr. 
K Zillcr. Brliques. noie. p. tSC. 
.*;. Heliqu., p. 182; lelite a Jtucrswold. 
6. Ziller, Beliqva, note, p. 310. 





PROPESSORAT A KtiNItiSBERG. 75 

c'est pourquoi j'avais déjà depuis longtemps formé le projet de 
doniiiT moi-même l'eiiseifïnement tous les jours une heure à un 
pcUt nombre d'entants choisis, en présence de quelques jeunes 
gens familiLTs avec mn théorie pédagogique, et qiit peu à peu 
essaieraient sous mes yeux de continuer eux-mêmes l'enseigne- 
iDent que j'aurais commencé » '. Le curateur accepte ta proposi- 
tion et lors de son arrivée Herhart élabore le plan d'un séminaire 
pédagogique -. 

L'idée des séminaires universitaires n'était pas nouvelle. Déjà 
eu tG73 le mathématicien Wcigl. à léna, réunit un certain nombre 
d'auditeurs et, en les instruisant sur la manière dont on doit ensei- 
gner les mathématiques dans des écoles, leur faisait faire des 
essais pratiques'. Il y avait même des prescriptions théoriques 
spéciales [lour les écoles on les étudiants de ri^niversité ensei- 
gnèrent '. 

L'idée des séminaires pédagogiques (écoles normales) est plus 
aiiciennc encore. Déjô, en 1013, " des professeurs de tjîessen 
inaugurëreut des maisons communes pro pa-dn^ogia à propos de 
l'entreprise de Wolfgang Ratich, qui avait ouvert près des écoles 
de Ku'lhen une sorte de séminaire pour enseigner aux futurs 
maîtres la théorie et In pratique de leur art »°. Mais ce fut une 
entreprise indépendante de ITniversité, et c'est ie séminaire théo- 
logique et pédagogique de Halle, fonde par Francke, qui doit être 
considéré comme le plus ancien de ces instituts universitaires '. 

Appelé l'Université de Halle lors de sa fondation", Francke 
s'est occupé non seulement des orphelins, mais aussi de la situa- 
tion des étudiants pauvres de l'Université. A partir de 169i>, il les 
emploie dans son « école des pauvres n et dans son orphelinat 
comme i)réccpteurs ". Ces futurs professeurs formaient le h Semina- 
rium prrifcptorum >i et reçurent, sous la direction d'un profes- 
aeur de I Tiiivcrsilé. d'abord un enseignement général, plus lord 
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un eiiseÏKiiemcnl péilaffogique ', De ce séminaire sortait en 1707 le 
(( Spminarîum selectiim prteceptorum n des candidats à l'enseigne- 
ment secondaire et supérieur'. Cependant ces séminaires n'avaient 
que des liens très faibles nvec l'IIniversité et iJs devinrent plus 
tard l'école normale, le Pïedngogiiim. 

En dehors de ce pEedagogîiim, Cellarius fondait le « Semiuorium 
docIrinEe elegantioris n, destiné à iv former et à préparer des 
maîtres habiles pour les écoles savantes » '. C'est ce séminaire qui 
devint plus lard si célèbre aous la direction de A. Wolf (1787): il 
fut le modMe de tous les fulnrs séminaires et la pépinière des 
recherches scientiGques universitaires *. 

Le premier en date à suivre l'exemple de Cellarins fut l'éminent 
humaniste Cesner à GOltingue (1738); les membres de son sémi- 
naire enseignaient également à l'école municipale". Dès le milieu 
du xvm' siècle, l'Idée se répand et, en dehors de multiples écoles 
normales et de l'école normale supérieure de Gédike à Berlin ' qui, 
. fondée on 1787, est en réalité le plus ancien des séminaires anuesés 
h un gymnase ', une multitude de séminaires furent créés. Il y en 
avait à Helmstedt depuis 1779, â Brcslau, à Berlin, à Stettin ^ et, à 
l'époque où Herbart arrive à KQnigsberg, un séminaire y fonction- 
nait déjà". 

Cependant ces séminaires ne s'ocupaient pas de la pédagofj^e 
proprement dite. Us n'envisageaient que la préparation purement 
mécanique à l'enseignement de leur matière spéciale, selon rju'ils 
étaient des séminaires philologiques, théologiques, mathémati- 
ques, etc. Dès le moment où le baron Zeidlitz, le grand ministre de 
Frédéric le Grand, ordonna aux professeurs de l'Université de Kii- 
nigsberg de s'occuper de la nouvelle science, sa science favorite, la 
pédagogie, et les obligea à la traiter tour à tour chaque .semestre '", 
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on s'occupa de lit question tles séminaires purement pédagogiques 
et ec ne fut pns un homme de moindre valeur que Kant lui-même 
qui les réclamait. » Il faut d'abord établir des écoles d'expérience, 
)lît-îl, nvnnt £)u'on puisse fonder des écoles normales. L'éducation 
no peut èlre purement mécanique, mais elle doit être guidée par 
des principes ; toutefois elle ne peut élre fondée exclusivement sur 
le rBisoniicment, donc elle doit être à la fois et au même degré 
mécanique '. » Le premier à réaliser cette idée fut Sclnvarz (|ui, en 
181)9. fondait cl dirigeait un séminaire pédagogico-plutosophique 
è ri'niversité de Heidelberg ^ 

C'est donc à tort que les fervents Herbartiens réclament pour 
leur maître le mérite d'avoir réalisé le premier l'idée d'un sémi- 
naire pcdagogico-philosophîque\ Mais du moins la fa^ou dont il 
avait conçu cette réalisation reste bien originale, a Le séminaire, 
liit-il, doit être une institution grûce à laquelle on fera la démons- 
tration intuitive de l'éducation dans ses formes principales; on y 
fournira aussi l'occasion aux jeunes gens bien doués d'exercices 
propres il éveiller la conscience de leur faculté pétlngogique'. ii 
Il s'agit donc de l'observation des enfants et d'expériences faites 
sur eux. l'uis il ajoute : a L'art de réducnlion n'a rien pour 
dédommager l'enfant de la perte qui résulte de sa séparation des 
siens, séparation qui le prive de l'occasion de développer ses 
itentiments si profonds, tels que l'amour de son père et de sa 
mère, de son frcre et de sa siEur. L'art de l'éducation doit aussi 
compter sur le Ijeau spectacle qu'offrent continuellement l'attitude 
tendre d'une femme cultivée et l'activité pleine de dignité d'un 
homme rnisonnnble; elle doit aussi compter sur la participation 
de l'enfant aux affaires et aux soucis de la famille w '. Donc : l'en 
fani doit rester dans la famille. C'est pourquoi ilréclame pour 
l'éducateur une place dans la famille comme il en avait eu une 
lui même en Suisse. Cet iilncoteur. payé par l'Ëtat. n'aura que 
deux élèves qu'il conduira et enseignera régulièrement, cl les can- 
didats à l'enseignement assistent, au nombre do i ou tout au 
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18 HERBAET ET SON TEMPS. 

plus (le ti, pendant certaines heures fixées, à ses leçons. Après la 
leyoïi, il donnera ouï futurs pédag^ogues des renseiguements sur 
i'enaemblc des rapports entre les leçons particulières et l'éducation 
en général. Cette éducation devait se faire durant sis ou huit ans 
et être sous la direction du professeur de pédagogie à l'Université. 
Un des devoirs essentiels de l'éducateur serait de donner des rap- 
ports annuels et d'éclairer ainsi une partie de la théorie par ses 
expériences. Ces résultats théoriques de l'expérimentation seront 
transmis par le professeur de pédagogie aux conseillers d'État et 
serviront à établir une méthode et un plan d'enseignement vrai- 
ment pédagogique, que l'État n'aurait qu'à sanctionner. Les 
membres du séminaire, c'est-b-dire les candidats à renseignement, 
chercheront à leur tour, après avoir bien observe l'enseignement 
de l'éducateur, à donner des leçons dans les dîlïérentes familles. 
Ils y seront" encouragés h par des visites que l'on fera pendant 
leure leçons, â la suite desquelles seront choisis les éducateiirs que 
l'État emploiera'. 

Ce plan, présenté au nouveau chef des nfîaires scolaires en 
Prusse, h W. de Humboldt, fut approuvé et on accorda 200 tha 
lers pour un emploi d'éducateur (maître modèle)'. Cependant 
l'ciédulion du plan rencontra de telles diflîcultés que Herbarl se 
vit contraint de le modifier de plus en plus. 

Tout d'obord il lui manquait l'éducateur familier avec sa doc- 
trine'. Un de ses anciens élèves h Gdttingue, qu'il voulait engager, 
était déjà fixé ailleurs et, faute d'un éducateur, il ouvre provisoire- 
ment en iSfO un (1 Institutum didascatium » pour préparer des 
précepleurs. Les membres de cet institut didactique donnaient à 
deux ou trois enfants de leur connaissance des leçons, iiolammeut 
quatre ou cinq heures par semaine, sur un sujet de leur choix, 
mais d'après un plan préalablement fixé et d'après les instructions 
de Herbart. En été, ils venaient avec leurs petits élèves dans l'au- 
ditoire de Herbart en y faisant des levons en présence des autres 
candidats. Ces leçons furent suivies d'abord par une crilique du 
maître, donnée en téte-à-téte au candidat, ensuite par un com- 
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nentaire Uiéoriigiie, fait dans un cours licbdomadalro, dans 
lequel Herbart « rattacha les parties exécutées à l'ensemble de 
l'éducation » '. 

La nouvelle institution rencontra des difficultés imprévues. 
11 n'y avait de 1812 b 1814 que deux candidats' et ceux ci ne 
pouvaient trouver des élèves qu'avec une exlrômc difliculté'. Il y 
eut des années où un seul élève Eut instruit partout le séminaire*. 
De plus, il [allait lutter contre la résistance des parents qui fai- 
saient opposition il lo nouvelle méthode. Un rapport ofliciel dit 
qu'on était obligé d'enseigner le latin avant le grec d'Homère 
(contrairement au plan et à la méthode), car les parents le vou- 
laient ainsi ', et lorsqu'ils s'aperçurent de l'enseignement " vrai- 
Qieut païen )i de la religion ils voulaient immédiatement retirer 
leur enfant*. 

l'our se tirer d'embarras et pour assurer ou séminaire et des 
candidats et des élèves, Herbart élabore un nouveau pion et déjà 
en 1814 il propose lo fondation d'un PîPdagogium eontenaot les 
classes moyennes du gymnase et de l'école primaire supérieure- 
Celte école miniature avec six ou douze élèves doit être unie à un 
pensionnat sous ta surveillance de deux éducateurs payés par 
l'État et oyont leur logement dans le pensionnat, et l'enseigne- 
ment y doit être donné par eux et par les candidats boursiers'. 
Herbart faisait même l'offre d'acheter une maison et d'y installer 
le pensionnat'. En 1811 il ovoit épousé Mario Droke. fille d'un 
négociant anglais, dont il fit la connaissance les premiers jours 
(le son urrivcc b Kiinigsberg' et, pouvant ainsi offrir une vie 
familiale aux élèves, il voulait s'inslalter dans le pensionnat 
comme Pcstalozzi a Yverdun. Le gouvernement accepte le plan. 
Herbart achète une maison et, à l'àques IS18, le séminaire emmé- 
nage dans son propre local '". 
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La nouvelle transformation fit revivre l'iDstitution. Le nombre 
des élèves augmente rapidement et déjà en 18t9 il y a deux 
classes'. Cependant il manquait assez souvent le nombre exige 
de candidats et non seulement Herbort lui-même, mais sa femme 
aussi, furent obligés d'enseigner dans l'éeole -. En 1823 il écrit : 
Il Le séminaire grandit comme une plante enracinée qui n'a besoin 
d'aucune culture spéciale autre que l'attention, et qui est assez 
saine pour supporter même des blessures accidentelles » '. 

Dès ce moment il regarde le séminaire comme définitivement 
organisé et n'y apporte plus de eiiangcment. L'enseignement y 
est essentiellement philosophique'. On commence par Homère, 
ensuite viennent Hérodote et Xénophon pour le grée. Immédiate- 
ment après Homère, commence le latin avec VEuèih, ensuite 
Ovide. L'histoire était enseignée striclement d'après Tite Live, A 
cûlé de cet enseignement il y avait des exercices d'intuition, à 
savoir les mathématiques. Les leçons de choses, comme les récla- 
mait Pestalozzi, n'existaient que pour les élèves très arriérés. Cet 
enseignement de la première période dure jusqu'à l'ûge de treize 
ans. Dans la seconde période on traite la syntaxe latine, la gram- 
maire comparée du grec et du latin en reprenant Homère, la lec- 
ture de Platon et de Cicéron. L'enseignement intuitif de ce degré 
comprend la trigonométrie, le calcul intégral, les logarithmes, 
les éléments d'astronomie, etc. '. 

De ce plan Herbart ne s'est plus écarté et le séminaire fonc- 
tionna ainsi avec 6-12 élèves et 8-10 candidats de l'enseignement 
jusqu'à 1833. A son départ, le séminaire s'éteignit pour toujours*. 

Le but qu'avait lixé Herbart pour son séminaire, ù savoir : 

fl) Fournir aux candidats l'occasiond'exercices pédagogiques; 

A) Vérifier par la pratique les méthodes réformées; 

c) Préparer des ex|)ériences pédagogiques se prêtant à la publi- 
cation, et capables de taire avancer la science', n'a été atteint que 
partiellement. Le séminaire n'a jamais produit de publications 
t scientifiques et il n'a pas même pu vérifier la valeur des deux inno- 
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▼èlîons didactiques de son fondateur, l'ABG de lintuition et la 
tnéthodc d'Homère. 

Au corameni'ement, lorsque le séminaire manquait d'élèves el 
de candidats, Herbart fit plusieurs contérenœs afin d'attirer l'at- 
tention publique sur son entreprise el pour encourager les étu- 
diants à s'y engager'. La première en date eut lieu déjà en 1810 
tians la k Société royale allemande m à Kiinigsberg-. Comme ce 
discours le montre, Herbart crut que la meilleure manière de servir 
sa cause serait d'attaquer Fich te. Les célèbres discours deceilernier 
prononcés dans l'hiver 1807-1808 à Berlin' eurent un immense 
succès qui augmenta au fur et à mesure que ces discours se répan- 
dirent grâce à la presse, ii L'éducation spécifiquement nationale et 
allemande » que propose Ficlite', et surtout cette théorie d'après 
laquelle l'Étal aurait le droit de former les hommes pour son ser- 
TÎce et, de même qu'il peut contraindre les jeunes gens nu service 
militaire, pourrait i< contraindre les citoyens a leur salut » et les 
élever exclusivement pour fa vie nationale", faisait vraiment hor- 
reur à Herbart. Déjà à l'apparition des discours il écrit à un ami : 
K Co véritablement grand homme s'abaisse à parler sur des choses 
auxquelles il ne comprend rien du tout » '. Il saisit donc l'occasion 
«l'opposer son plan h celui de Fichle. 

Il Qui ne voit dans une chose que le moyen d'une autre, dit-il, 
ne pourra jamais In bien comprendre; aussi ils ne comprennent 
que peu de chose à l'éducation, ceux qui, après avoir longtemps 
nourri de vains désirs et d'artificielles théories politiques, dans 
leur désespoir invoquent Unalcment la pédagogie, non pas pour 
lui demander du secours, mais pour en inventer une nouvelle, 
Iclle qu'elle devrait ou pourrait être pour servir de contrefort ou 
d'arc-boutant ù leurs lliéorùmes politiques ji'. Après cette sortie 
contre son ancien maître, il cherche â démontrer que l'enseigne- 
metitdonné parl'Fllat pour l'Étatn'est pas dans l'intérêt de l'État. 
WA L'&lucation. continue* t-il, doit être considérée comme hientai- 
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trk'o pour les iniIivïcUisqui en ont bpsoiii »; cl puisque chaciit] a 
besoin de l'éducation pour lui-même, elle ne peut pas <i travailler 
comme dans une usine n, mais elle doit s'adresser à chacun sépa- 
rémciit. Donc pas d'èi-oles. Ou plutôt que les écoles restent, mais 
seulement comme des auxiliaires qui nous oITrent le premier 
secours et uniquement parce qu'il y a beaucoup d'élèves et trop 
peu d'éducateurs'. 

L'éducation est un art qui n'a besoin ni d'un homme d'Élat, ni 
d'un savant, ni mémo du sentiment d'un père, mais d'un n^tîste^ 
Cet artiste de son cfllé a besoin de talents spéciaux, de relations 
particulières, d'exercices appropriés et d'une place dislinclive dans 
lasociété'.ll s'instruira en commentant comme instructeur auprès 
de deux enfants selon le plan du séminaire'. Cependant l'homme 
ainsi formé ne sera jamais « l'homme d'école », car l'école rétrécît 
l'activité pédagogique, elle exclut l'attachement aux individus. 
D'autre part l'école a besoin d'appui et d'un intermédiaire entre 
elle et la famille. Cet intermédiaire sera l'éducateur indépendant. 
De même que chaque commune possède un médecin qu'on demande 
à la maison en cas de besoin, de même il devrait y avoir dans des 
villes et peu h peu dans des villages dos éducateurs qui donne- 
raient des consultations aux parents " qui comprennent la misère 
d'une éducation mai dirigée ii. Comme le médecin prescrit des 
ordonnances, l'éducateur ordonnerait des occupations et des études 
appropriées aux entants*. 

Ilerbart avait dû sentir lui-même la difficulté d'une telle orga- 
nisation scolaire, car il n'insiste pas davonlage sur ce plan dont 
on ne tenait du reste aucun compte. Pour ce qui est de l'attaque 
dirigée contre Fîchle, celui ci n'y faisait aucune attention, et 
lorsque deux ans plus lard il vint à succomber si tragiquement, 
Horbart chercha à atténuer son attaque en prononçant un éloge de 
son ancien maître, à l'occasion de la fêle du roi'. 

Toujours dans l'intérêt de son entreprise, il saisit chaque 
occasion pour entrer en scène, cl de nombreux discours et arli- 
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des ' tèmoigiient que Uiimbulilt l'avait bien jugé en écrivant à 
Wolf : « Herbart se plaM ici, probablement parce qu'il [rûne tout 
seul ; cependant il est acliE et utile ii '. 

Mais s'il n'a pas réussi à rpHilrc populaire ni ea science ni son 
sémiiiaire, la fervente activité qui le faisait remarquer lui valut 
une marque d'attention tout à fait imprévue et inespérée. Ce tut 
on 181 1 l'apparition d'un compte rendu de sa l'i-dnifiujie ijéuAmle, 
ilans In JunaiickK Allg. IMleralurzeilung, la plus importante revue 
de lAllemagne h cette époque. « Le cpïlique, dit l'épilogue de l'ar- 
ticle, croit avoir fait une œuvre de mérite en levant le voile dont 
ce livre semblait couvert, et en le montrant dans sn véritable 
forme aux jeux des hommes qui étudient et pratiquent la pédo- 
gogicV >t 

En pfTel. l'ouvroge avait passé presque inaperçu. Los causes en 
étaient multiples. La premii;re était l'époque extrêmement défavo- 
rable de son apparition. 

Dès le commencement du siècle, les [oïrea étaient inondées de 
troités pédagogiques. Dons les cercles universitaires, c'était la 
(lédagogie de Kant qui dominait'. Un ouvrage très estimé lut 
aussi celui de \Vagne^^ mais il fut peu h peu refoulé par In Science 
Hf Vfdueation de Schwarz", qui même de nos jours est encore très 
dpprét'iée. Cependant le plus répandu et le mieux apprécié, surtout 
dans l'enseignement secondaire, fut l'ouvrage de Niemeyer alors 
rfimiirîmé et augmenté d'un troisième volume', ouvrage qui se 
rrcommandait par sa clarté, sa facilité et sa riche bibliograptiie. 
Moins connu et moins estimé tut l'ouvrage do Weiler*. Dans l'en- 
seignement secondaire et primaire, les œuvres didactiques de Ste- 
|itioni et son Si/ilème d'Mitailinn publique* occupaient une place 
considérable. Dinter aussi était en plein succès. De même le phi- 
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Innlliropinisme, encore en vogue, dêployoît ses derniers grnnds 
efforts. Wolke, dont les ouvroRes principaux venaient de paraître, 
se taisait entendre'. Campe, dont Niemeyer fait un si grand tMoge, 
n'était pas oublié non plus°, de même que les écrivains pédago- 
giques des années précédentes comme par exemple Greiling", etc. 
Le Lpipzirjer LUleraiwzeilung annonçait avec l'ouvrage de Herbart 
en 1806, dans le même numéro, l'ouvrage de POlitz', qui se recom- 
mandait par un langage plus facile. Et immédiatement après l'ap- 
parition de la /Wo^ojî'ejpn^ra/e entrèrent en scène Sailer'. ensuite 
Overberg', puis le fameux livre de Nietliammer', J. H, Ij. Heu- 
singer', Ewald", etc. Le grand public de son côté était absorbé 
par l'excellente œuvre de Richter'" devenu tout d'un coup célèbre. 
Arndt venait de publier les Fragments de la Civilisatmi". Suabe- 
dissen et d'autres écrivains pédagogiques étaient des auteurs du 
jour. Pardessus tout l'école de Pestalozzi était dans sa première 
floraison et les regards du monde entier étaient tournés vers 
Yverdun, puis ceux de l'Allemagne, en particulier depuis 1807, 
vers Berlin, d'où Fichle exhortait la nation allemande, doîi 
A. Wolf dirigeait le mouvement scientifique, où Schleiermachcr, 
Hegel et d'autres venaient bientôt donner plus d'éclat au centre 
intellectuel de la Prusse. De plus, il y avait déjà un grand nombre 
de revues pédagogiques qui absorbaient le public et déjà à cette 
époque les auteurs se plaignent de ce que le public, se contentant 
des journaux et des revues, ne lise plus les livres". Enfm en dehors 
de ces périodiques, dont quelques-uns furent très répandus et 
célèbres", et en dehors de toutes ces œuvres principales.uneqnan- 
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tïté éiiopmc d'ouvrages méthodiques et didactiques s'adresHaieiit 
AU petit nombre de lecteurs qui, dans ces temps orageux, pre- 
naient encore le loisir de feuilleter un livre. 

Donc, si d'une part nous considérons l'élat de la littérature 

pédagogique de celte époque, si nous remarquons d'autre part 

que la Pédagogie générale venait de paraître la veille même de la 

bal«ille d'Iéna, il n'y a pas à s'étonner de voir Herbart écrire 

Eu*aDnée suivante à son ancieu élève : i< La pauvre Pédagogie ne 

^^nent se Taire entendre » 

^^K Mais tout en faisant abstraction de ces circonstances défavo- 
^^hvbles, In pédagogie géuènile ne pouvait se faire entendre parce 
^^nu'clle parlait un langage que même les pédagogues d'aujourd'hui 
^^ne peuvent comprendre qu'avec une extrême difficulté, et les 
Herbartiena les plus ardents recommandent de ne pas s'adresser 
directement aux oeuvres du maître*. 

Le critique, si tardif et inattendu, fut très sévère, II blàrae plus 
qu'il ne loue. Il reproche tout d'abord à l'auteur d'avoir promis 
de déduire son système du principe de l'éducation et de ne pas 
avoir tenu parole- Il cherche en vain l'exposé de ce principe. De 
même, il ue voit ni la déduction ni le système et l'ouvrage ne lui 
apparaît que comme un agrégat de remarques et de conseils 
anthropologiques, philosophiques, moraux et pédagogiques. Il 
Ltte voit pas non plus une suite logique dans le traité et, sous'dea 
mes et des tournures n incompréhensibles et volontairement 
Kiibscurcis », il ne peut déchiffrer que « des pensées banales et 
' triviales* », Puis il blnme l'auteur de réclamer comme base de la 
pé«)agogic la morale et la psychologie, sans donner cette base 
dans SUT! livre'; et, après avoir contesté la nécessité, l'utilité et 
intime la possibilité d'une distinction entre les fonctions de gou- 
vernement, d'enseignement et de discipline', il relève chopitre par 
chapitre toutes les erreurs et le» insuffisances de l'ouvrage en 
cherchant à démontrer que les prétendues découvertes de l'auteur 
sont en réalité des choses bien connues*, 

1. Rfli-iu., p. lUU: lettre il Chorlra ilu Steif^'cr. 

2. Zill»r, Jahrb., t. II. IKTO, p. lOi. M. Ili^iii. CunFm'nL-t'B pi-Jagogiiiues 
r*il4» K rUniverailé d'Iéna (IKtMj). 

a. JnrhinBDnu, Recemion. Kelirb., t. Il, p. UG. 
*. (6., p. i:i2. 
S. Ib.. p. l'HI. 
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Il est ]]!us ([lie probable que ta critk|iic fut inspirco jinr l'pnvie 
et par la jalousie. Mais quels que soient ses motifs, elle décêlG un 
esprit éclairé, prnliqiie, versé dans la pédagogie et, quoique non 
sans malice, elle reste objective. Quoi qu'il en soit, Herbarl eu 
fut tellement irrité qu'un au plus tard il éerlt encore à son ancien 
élève : « Le compte rendu inspiré par une telle animosité est tout 
à fait ignoble »'. 

Dans In réponse qu'il donne l'aunée suivante', il traite le eri- 
lique avec beaucoup de mépri.s; cependant il reconnaît que sa 
pédagogie ne peut T^tre comprise sans la connaissance de sn phi- 
losophie^ De plus, il l'avoue même, l'ouvrage dcvoit rester la 
plus incomplète de sea œuvres publiées jusqu'ici, car il suppose 
son sysièmc moral qui no fut publié que deux ans plus tard, et 
son système psychologique qui traînait toujours sur le cbanlier'. 

Poussé ainsi plus que jamais, Herbart se met avec plus de dili- 
gence à la psychologie. En attendant l'achcvement du grand 
ouvrage qu'il projetait, il publie quelques résultats de ses recher- 
ches '. Mais le travail fut interrompu à plusieurs reprises. Obligé 
par la coutume de l'Université de donner une dissertation d' « ha- 
bilitation », il écrit, publie et défend la même année une thèse 
dans laquelle il expose sa doctrine métaphysique". Un autre ajour- 
nement lui fut imposé par la nécessité de donner à ses auditeurs 
un manuel do Y Inlvoduction A la philosophie''. » Le nombre ines- 
péré de mes auditeurs, écrit il, fait qu'ils n'ont plus la place d'écrire, 
et, en conséquence ne pouvant plus dicter, je fus contraint de 
m'arrachcr à mes travaux pour rédiger mon manuel en quelques 
eomaines » *. Ce n'était donc qu'une sorte do manuscrit qu'il cjirac- 
térisait lui-mémo ainsi : « pour mon usage un auxiliaire lri>s com- 

1. Reli/u.. p. mi; IcUrc ù Cliartea SU'ifi'r. 

2. Dan» le Kùni(f8her(n.T Archîv, iBl2, 1, ii. Cber die dmikle Seit.: d. P.ldag.. 
Kehrb., III. p. Ua ftsuiv. 

3. tb., p. 152, 
t. Ib.. p. IS3. 

5. l'tyehologiicht Btmerkungen lur Tonlehre, dons lu KÔnigelicrper ArchiV, 
1B12. I. H, Kclirlioi'li. l. tll, p. HUet suiv. Ensuite : Pti/choloiiviche Cntersucbung 
Ober dit SlUrke einer gegebenen Voralettun-) nls Funclion ikrer Dauer beli-achl, 
KOnipBb. Arc-hiv, 1812, 1, p. Kelirb-, III, p. 121 et suiv. 

0. Theoi-iiB de altrnetione eleinenlortiin pnneipia melaph., KôniitsiHTflr, 1812. 
Kelirb., 111, p. I5U et suiv. 

7. Lebi-buck car Einleiluiig ia die Pli'dosophk, Kônipslicrp. 1813. Kehrij., IV, 
p. 3 et suiv. 

8. /*., Vorrede rur 2'" Ausgiibc. Kflirb.. IV, ji. 21. 
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mode,... pour d'autres un livre bien difficile h comprendre ii '. Cet 
ouvrage aussi fut très sévèrement jugé par la presse. C'osl eucorc 
la Jfiiaisehc Zeitunif qui publia uiie critique mordante, à Inquello 
HerbarL répondit par une petite brochure*. Ne pouvant pas oublier 
la critique sur la l'êdngogîe gi^némle, il y revient araèremenl et, 
tout en attaqunnl la personne du critique, il fournit des explica- 
tions trl'S précieuses qui seules jeltout aujourd'hui la lumière 
nécessaire sur bien des points de sa pédagogie. 

Absorbe d'un côté par son séminaire pédagogique, de l'aulrc 
par ses cours et des travaux multiples dans difTérontes sociétés 
pêdagogi<]ues et littéraires, de même que par des fonctions ofli- 
cieilos comme membre du Comité royal cliargé des affaires sco- 
laires', comme doyen de la Faculté de philosophie, comme direc- 
teur de la Commission des examinateurs, comme prorecteur de 
l'Université, etc. ', Hcrbort ne pouvait espérer achever assez vite 
l'ouvrage qui manquait à sa pédagogie, la psychologie. Il se décide 
donc à publier un résumé de ses recherches ([ui parut en ISIIi sous 
le titre Manuel de la Pnychotogie'. et ce n'est que six ans plus tard 
qu'apparaît sa grande psychologie* considérée en général comme 
son chef-d'œuvre philosophique. Ce grand ouvrage fut précédé 
par de nombreux articles, des discours et même par des brochures 
sur la psychologie et particuUèremeut sur l'application des mathé- 
maliques h la psychologie'. 

D'après l'école Herbartïennc, le mérite de la nouvelle doctrine 
psychologique serait d'avoir rejeté la théorie des facultés mentales 
et d'avoir appliqué les mathématiques ii la psychologie. 

Au sujet de l'application des mathématiques h la psychologie, 
Herbart dit qu'il a commencé son entreprise » dans les derniers 
mois du xviir siècle », ù savoir, comme précepteur à Berne, et qu'il 
en a <i trouvé le germe auparavant dans l'école de Rchie » ". Il 

1. Uhrb. iw Kifil., Kchrl.., I. IV. p. 21. 

2. Vàrr meiHen Streil mil dur Madephilasojihie, Ki'>iii(tsl)erg, 1844, Kchrli., 

1. 1)1. p. 3ia Eiiuiv. 

3. tteliqu., pp. 20U, 200; leUre ii Sh>>(f«r. 
4 nWi,u.. |i. 208: leUrenu mfian. 

!■'■'' :«-■ P#tfcA., KoniKslHTp, ISlOîKel.rhnrh.l. IV, )i ÏUTctsuiv. 

' '!■•/{• ail W'aêenachilfl ittu gegriiiulet auf Erfalirting lUetapli'jiH 

•I ■uiiik, enicr ■)'nUinisi>lii'r Theil, Kanig«lM.Tg, 1824, xnciliT utiuly- 

■!. tSâS. Kehrb., l. Vtt t. Vf. 

-.. Vi.ir hriirbftcli. l. IV el 1. V. 

It. I ùrr tiit M'iglieliieU wid Solli-p^ildiskeil Mathemalik auf Pjtychotis'f 
aniairriulen, Kelirli., I. V, p. 06. 
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faut bien remarquer que Herbart ne donne jamais d'indica lions 
précises sur ses sources. En général il ne cite un nuleur que quand 
il le critique et dans i!e cas mi^me presque toujours sans renvoi. Il 
est donc très difficile d'établir quel est son véritable mérite, quel est 
son point de départ et ce qu'il y ajoute. Toutefois il est incontes- 
table que ni l'idée de nier les facultés de l'àme, ni la psychologie 
mathématique ne sont ses idées originales et sa prétention d'en 
avoir pris le germe dans « l'école de Fichte » n'est qu'une erreur 
de souvenir dont il donne du reste assez souvent d'autres exemples, 
car les remarques de Fichte sur le Moi et sur les représentations ' 
n'impliquent point la méthode mathématique. 

Nous nous trouvons en présence d'une idée que Herbart avait 
trouvée dans le livre de son premier maître, WolfT; il s'en est 
emparé, il l'a appropriée à sa doctrine, il l'a creusée, élaborée. 
Herbart avoue lui-même qu'il a étudié la logique de Wolff, laquelle 
ne fait qu'un tout unique avec sa psychologie. Il cite la Pnijcho- 
lofiifi em/iirica, de même que la Psijchologia ralionalis à plusieurs 
reprises pour les critiquer ; de plus, il dit expressément qu'il 
veut garder la forme de la psychologie de Wolff''. H l'a donc 
étudié de près ; il a donc lu le S 3:22 ', dans lequel Wolff parle de 
l'application des mathématiques à la psychologie, de même le 
ÎS 328' ou le Si 1116 " dans lequel il conçoit la possibilité d'une pay- 
chéométrie. Wolfl s'est déclaré lui-même disciple de Descaries et 
avait adhéré à sa méthode mathématique, qui fut bien vite répandue 
et très estimée partout en Allemagne. Les étonnantes découverte» 
de Keppler et de Newton ne pouvaient qu'augmenter l'enthou- 
siasme pour la nouvelle méthode à laquelle les sciences naturelles 
devaient tant d'admirables résultats, et l'on s'est empressé de l'em- 
ployer h tort et a travers. Niesley, un médecin de Vienne dont 
Rosenkranz fait mention, avait essayé l'application des mathémati- 
ques à la philosophie"- de plus il y avait toute une école de ces 
novateurs. 



•.ndigkeit Malhemalik auf Psycholoijie a. 



1. t'ùer die Uôglkhkeii u. A 
luwenden. Kelirl].. t. V, p. 108. 

2. Uhrb. rue Einl., Ketirb., l. IV, p. aU7. 

3. Ghr. Wolûo, Ftychologia empinca, IV f'Iit., Veronre, ITTl», p. 220. 
i. Ib.. p. 223. 

5. Ib.. p. 235. 
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Parmi lo grand nombre des philotioplics-niathéiQaticiens nous 
mentionnerons seulement J.J. Hciitsch ', qui dit en citant Locke : 
" La psycliologie est une partie de la physique et non pas de la 
métsptiysîquc ». L'ouvrage dans lequel il cherche à établir les lois 
des changements des états d'àme, a beaucoup de ressemblance avec 
celui de Herbart. Il rejette aussi la faculté du désir. Les désirs 
sont, selon lui, les pensées unies au plaisir spontané. Ch. Alex, 
Kûrbep* dit que lame est un être simple qui est capable de 
mesurer même les parties de son monde idéal. Tout en protestant 
contre le matérialisme, il cherche à démontrer le mécanisme de la 
vie mentale. Wezel' parte du « jeu du mécanisme des représen- 
tations ijui a ses causes dans les organes de l'âme même et non 
pas dans li's occasions extérieures ». 

Parmi les psychologues qui ont rejeté la théorie des facultés 
mentales il faut papliculièrement mentionner M, L, Reinhold*, 
qui distingue la réceptivité et la spontanéité de l'àme, laquelle 
cri^ les représentations. Pour lui tous les états psychiques ne 
sont que des représentations. C'est In théorie deTiedemanu' et de 
bien d'autres. Reinhold a plus tard abandonné cette doctrine; 
cependant toute une école de psychologues très perspicaces ont 
maintenu et soutenu sa th^3e- Un des principaux élèves de Rein- 
hold fut Schuize * qui, dans son ouvrage, très célèbre à cette épo- 
que, cite toute lécole de ceux qui nient les facultés de l'âme et qui 
se sont attachés à la méthode mathématique. 

Or, llertrart a connu Schuize, il le nomme^ ; il a connu person- 
t Reinhold; il est au courant de l'ouvrage de Carus' qui 

mne de tous ces ouvrages des analyses très consciencieuses : il le 
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mentiouue égalomoiit'. Donc, il a bien connu loide lY-colc ties 
pHycliologues-mothôtnaticieus et tous \es adversaires de ia psycho- 
logie Wolfienne, et liii-mome nous en fournit la preuve In plus 
éclatante précisément par les attaques qu'il dirige contre eux. n Je 
crains, dit-il, qu'on ne se souvienne des procédés plus anciens ou 
d'essdis récents très irréfléchis de ceux qui voulaient, d'une part, 
imiter les mathématiques dans la philosophie et, d'autre part, jouer 
un jeu inutile et niais avec ses signes et ses termes, ce qui est tout 
différent de l'usage des mathématiques que j'ai fait '. » Et il pou- 
vait le dire a hon droit, car tous ces essais n'ont qu'un intérêt his- 
torique sans valeur scientifique. M. Ribot dit avec raison : « Les 
premiers essais de psychologie scientillque, en Allemagne, sont 
dus à Herbart n ', et plus loin : « Parmi les nombreux disciples 
de Kant, Herbart seul doit être compte comme psychologue,... 
qui a eu des conceplions justes et neuves , et surtout une 
influence » *. 

Après l'apparition de ce grand ouvrage, la critique s'est tue et 
Herbart continua depuis lors ses travaux sans être attaqué. Son 
occupation principale était jusqu'à cette époque la pédagogie en 
théorie et en pratique. Mais malgré tous ses efforts il ne réussit 
pas à attirer sur ce terrain l'intérêt du public ou celui des étu- 
diants. Tandis que ses cours publics sur l'introduction h la philo- 
sophie étaient suivis par quarante auditeurs, il n'en avait que trois 
à son cours de pédagogie '. C'est pourquoi il se tourna peu à peu 
vers la philosophie proprement dite. 

Encouragé par le succès qu'avait eu son manuel de V/nli-odur- 
lion dans le cercle des étudiants, il en rédige la deuxième édition 
{1S2I), puis, après deux attaques dirigées contre Scbelling qui ne 
répondit pas, il s'adonne à la métaphysique. Après un travail d'une 
longue série d'années il publie en 18â8 et 1829 son plus grand 
ouvrage la Mêlapkiisigue générale ', par lequel il regardait comme 
terminée la tâche philosophique de sa vie. Dons une lettre il dit ; 



1. Lehib. :((-■ Einl.. Kelirh, 1. IV, p. 3U7. 

2. Ûber die Môglichkeil, pIc, Kelirli., t. V, p|i. 10() n tOI. 

. 3. RilHit. /rii l's'jchologie allemande contemporaine, 'i' i'd,, ISRÛ, p. 1. 
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*« Mon œuvre est oclicvùe et ec qu'il me reste à dire dans l'avenir 
ne me coûtent pas beaucoup de peioe » '. 

Toutefois il n'a jamais cessii de se préoccuper de la pédagogie. 
Non seulement son séminaire et son cours régulier l'y obligeaient, 
mais, et avant tout, son goiU l'y portait. C'est ainsi qu'il faisait 
lie temps en temps entendre sa voii sur les questions scolaires 
courantes. 

Il fut provoqué en quelque sorte par un livre de Grall. qui pro- 
posa l'abofitiou du système des classes d'écoles et rétablissement 
d'une nouvelle organisation : eliaquc instituteur ou chaque protes 
scur enseignerait et conduirait un groupe d'enfants dès leur entrée 
jusi^u'à leur sortie de l'école '. Hcrbart écrit un h avis » ' et se pro- 
nonce pour le maintien de l'ancien régime. Dans cette petite bro- 
chure il donne aussi des indications détaillées sur le but de l'en- 
seignement tel qu'il le conçoit, et sur sa doctrine de l'intérêt. Cette 
mt>me année il prononce dans la Société allemande un k discours 
sur les rapports de l'école et de la vie » '. — La réorganisation de 
l'enseignement en Prusse a donné lieu à trois de ses articles. Dans 
un de ces écrits il cherche à faire voir quels sont les défauts des 
écoles secondaires de son temps, et comment il faut y remédier '. 
Pour les gymnases il réclame un enseignement philosophique, 
l'étude scrupuleuse de la logique, de la psyclioJogie empirique, la 
lecture de Cicéron et des écrits les plus faciles d'Homère, puis un 
coup dœil sur l'histoire de la philosophie*. Enfin il ébauche un 
|ilnn d'études mathématiques pour les écoles secondaires modernes 
(Kenischule) '. 

En dehors de ces articles, il fait de nombreux comptes rendus de 
livres pédagogiques *, une étude sur les rapports de l'idéalisme et 
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la pédagogie*, puis un ouvrage à demi pédagogique, l'encyclo- 
pédie philosophique '. Ce résumé de sa doctrine philosophique 
fut suivi par des lettres sur Tapplication de la psychologie à la 
pédagogie ^ ; l'ouvrage restait inachevé à cause de son départ de 
Kr»nisgberg en 1833. 

1. Vber das VerhÙltniss des Idealismus zur Pûdagogik, Rehrl)., t. VIII, 
p. 420 ot suiy. 

2. Kurze Encyklopàdie der Philosophie, Halle, 1831 ; Kchrb., t. IX, p. 19 et suiv. 

3. Briefe ûher die Anwendung der Psychologie auf die Pâdagogik, Kehrb., IX, 
p. 341 et suiv. 



CHAPITRE VII 

LES DERNIÈRES ANNÉES 

(1833-lRil). 



Déjù en 1817 Horbart écrit h son ancien élève : « Certes, tu 
comprendras qu'un vif désir d'être à fiiJttiiigue puisse s'emparer 
lie moi, si tu considères quelle différence résulte de ce fait, qu'on 
y compte 1 300 étudiants contre 200 chez nous »'. 

Cette différence était d'autant plus sensible, que les appointe- 
ments dépendaient en grande partie du nombre des élèves. Voici 
ce que Diderot dit à ce sujet : » Les professeurs (dans les univer- 
sités allemandes) aiment réserver leurs soins à leurs leçons 
privées, parce que celles-ci sont payées à part par les étudiants-... 
I^ rétribution qu'un profe^iseur exige de chaque auditeur, pour 
F an cours de six mois ou d'un an, est bornée dans les universités 
^d'Allemagne à quatre ou six écus au plus,... et lorsqu'un profes- 
seur a de la réputation, il a aisément un auditoire de deux cents 
personnes. Il peut enseigner quatre ou six heures par jour, ci< qui 
lui fait un sort assez considérable »'. Cecasuel était d'autant plus 
élevé, à Giittingue, que n les deux tiers de sa population acadé- 
mique ont toujours élé composés de jeunes gens étrangers 
ID pays', presque tous de la classe riche de la société; il y en 
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avait même <\ti fort riches » ', comme le dit un contemporain, qui 
ajoute: (1 On y voit des hommes déclinés h régner, qui viennent 
modestement se mêler dans les rangs des autres zélateurs de la 
science. La plupart des professeurs actuels ont encore vu étudier 
sous eux trois des Dis du roi d'Angleterre; et il y a très peu d'an- 
nées que le prince royal de Bavière e«l venu aussi assister a leurs 
cours B ', 

Une autre circonstance pouvait aussi le déterminer à quitter 
Krmigsberg et la Prusse en général. Après le traité de i'aris (1814), 
et particulièrement après la bataille de Waterloo, la Prusse se 
développait d'une manière extraordinaire, mais seulement dans 
ses provinces occidentales et centrales, tandis que les anciennes 
provinces orientales restaient stagnantes et voyaient décroître de 
plus en plus leur importance. Berlin comptait avant la guerre 
franco-prussienne, en 1804, 156000 habitants. L'effondrement de 
la monarchie prussienne diminua considérablement ce chifTro; 
néanmoins, en (831, la capitale comptait déjà plusde2.'>0000lmbi- 
tanla. Aussi l'Université de Berlin, fondée en 1810, devint rapide- 
ment le centre intellectuel de la Prusse et l'une des plus grandes 
universités du monde. Sa faculté de philosophie, gnlce à de grands 
esprits tels (jue Fichle, Hegel et Scliieiermaclier, acquît une 
renommée européenne. 

C'était donc la chaire de philosophie la plus importante en 
.Allemagne, que la mort subite de Hegel en 1831 venait de rendre 
vacante. Celui-ci vivait encore, lorsque Herbart brigua vivement 
un professorat de piiilosophie à Berlin'. Maintenant, après la 
mort de Hegel, il pouvait espérer être appelé d'autonl plus qu'il 
avait fait, lors de son arrivée à Kiinigsberg, la connaissance do 
Dribrûck, gouverneur du prince héritier. Delbrûck l'introduisit 
chez son élève, puis il fut présenté au roi et à la reine; pendant 
le séjour du prince royal à Kiinigsberg il tut très souvent invité à 
la table royale et lit partie d'un petit cercle littéraire qui se réu- 
nissait régulièrement chez le futur souverain*. 

Malgré ."es anciennes relations avec la famille royale, Herbart 
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lltteiulit vainement qu'on s'adressât à lui', eldepniscclteiléi'eption 
il ne chercha qu'à se soustraire à « l'eisprit provincial qui pesait 11 
!>i lourdement sur son àmc'. C'est donc avec la joie d'une déli- 
vrance qu'il accepte en IS33 l'appel de l'Université de Giittingue, 
ou Scliulze, un des adversaires de Kanl, venait de mourir '. 

En hiver 1803 Herbart rentra donc dans les salles d'études on 
il avait commencé sa corricrc si laborieuse et si féconde. Il (ut 
accueilli avec ehlliousiasme '. Comme trente ans auparavant, il 
dt'bute par la pédagogie, sa pins chère science. Apres avoir publié 
son programme d'entrée', et après avoir prononce le discours 
d'ouverlure habituel et pompeux', il commence son cours de 
pédagopie et rédige son Esiinisne'', son deuxième grand ouvrage 
pédagogique. Comme le pri'mier, celui-ci aussi devait servir de 
manuel à ses élèves. Il dit dans l'avanl-propos : Un des premiers 
('■crits de l'auteur portant le litre Pcdofjogie générale a servi jus- 
qu'ici de hase à ses leçons. Mois les trenleannées presque écoulées 
ont apporté beaucoup avec elles, qui pourrait fournir la matière 
de suppléments. Serait-il possible de Irouver le loisir permettant 
d'élaborer à souhait ces .suppléments que l'on devrait pnrticulière- 
menl raltacher h In psychologie? Pour le moment il ne s'agit <|ue 
de répondre au besoin du cour.", pour éviter de dicter u". Le succès 
de» ouvrages de Niemeyer, dr .Schwarz et d'autres lui a montré 
que le public n'accepte pas la forme qu'il avait donnée à sa l'éda- 
ijoifie ifénéraU. Donc il se décide à h s'accommoder ù la forme 
tnidilioRiieile de cette science, forme plus propre à pénétrer dans 
lofl détails ».en allant ii exposer ce que l'éducateur doit faire, et te 
suivre pas a pas dans les périodes principales de la vie des 
enfants »'. 

En dehors de ce travail, il continue et approfondit ses recherches 
podngugii|ues, et dans un écrit ndrrssé à Griepenkerl, un de ses 
ancit-ns élèves, il l'encourage à composer un traité où celui-ci 
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devait tit'monlrrr que ni la morolo dn Spinoza ni celle do Knnt 
ni celle de Fichfe ne peuvent servir de point de départ, ni d'appui 
à l'éducation. 

Selon Spinoza, dit-il, tonte éducation serait une sottise pure. 
Car, tout ce que rhomme fait, il le tait ex pfxdetcrminato milurx 
ordine, id ett ex singulari Dei vocations, et « puisque nos élèves 
ne pourront jamais sortir de cette vocation divine, de la néces- 
sité prédestinée, et n'en sortiront jamais, d'après cette opiaion 
fataliste il est tout à fait inutile de nous donner la moindre peine 

[ pour une éducation quelconque » '. 

Contre Fichte il objecte ; « Ses lois morales ne peuvent être 
appliquées aux enfants, car ceux-ci doivent obéir et apprendre; 
par contre, selon Fichte, la loi morale consiste dans la pensée nécea- 
eairc qu'on doit déterminer sa liberté, sans façon et sans excep- 
tion, soi même, d'après le concept de l'indépendance * ». 
La morale de Kant ne servira pas davantage; car. après avoir 

. posé son impératif catégorique, il se demande : mais pourquoi 
doia-Je me soumettre k ce principe? C'est ce que se demande 
chaque éducateur. Par contre, h en présenced'un jugement esthé- 
tique évident, personne ne se demandera ; Pourquoi dois-je le 
reconnaître? De même en vue d'une maxime mathématique per- 
sonne ne se demandera : Pourquoi doisje reconnaître que la 
somme des deux c6tés d'un triangle doit être plus grande que le 
troisième'? m 

Comme suites ses leçons psychologiques, il élabore l'année même 
un petit traité sur lea fondements métaphysiques de la psycho- 
logie et le fait imprimer comme servant de manuscrit'. L'année 
suivante il publie des lettres sur lu doctrine du libre arbitre*, et 
une analyse du droit naturel et de la morale destinée également 
à servir de manuel pour ses élèves". Ensuite, à l'occasion de la 
fête jubilaire de l'Université, il prononce, en sa qualité de doyen 

1. Rfliqu., pp. 218 el 210; lellre à r.riepenkfrl. 

2. Ib., p. 21U. 

3. Ib., p. 222; lettre il GriirpenkeH. 

i. Clxr die Subtumiian lier fsychologie unler die ontol. Begrtffi, GOttingea, 
1835; Kehrl]., t. X. p. IBS et suiv. 

3. Zur Uhre von der Freih<U dos menicht. Willens., 1830, Koljrb., t. X, 
p. 200 et suiv. 

6. Analytinc/ie Beleuchiung des Naturrechla und der Moral, COltîngeo, 1836; 
Kehrb., 1. X, 317. 
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B faculté (le pliilosopliic, un élo(fo de son pmléccssoiir Scliulze '. 

Au miliou de ccUd deuxièmi' période, dont le commencement 
fol si productif, le coup d'Etot du roi de Hanovri' éclata comme 
un coup de foudre en paralysant toute l'activité de l'Université et 
particuIiêremeDt celle de Herbert. Ernest-Auguste, à peine monté 
sur le tràne, suspendait la constitution, et, annulant le serment 
prêté par les fonctionnaires, en exigeait un nouveau prèle à son 
absolutisme. Sept professeurs de l'Université refusèrent le serment 
et protestèrent contre le coup d'Étal; on suspendit leur cours, et 
l'on exila trois d'entre eux. On a vivement reproché à Herbart non 
seulement de ne s'être pas déclaré solidaire de ses collègues, mais 
de s'être opposé en qualité de doyen ù leur protestation, d'avoir 
Bppronvé le coup d'État dans une audience royale et de n'avoir 
rien fait pour empêcher la suspension et même l'expulsion de 
professeurs tels que les frères Grimm, les plus célèbres philolo- 
gues de r.\llemagne '. Le monde savant tout entier fut indigné de 
cette affaire et l'attitude de Herbort sévèrement blâmée. 

Comme conséquence immédiate de cet incident, les étudiants 
s'abstinrent de paroître aux cours de Herbart, et ce n'est que très 
lentement que l'émotion s'apaisa et que les étudiants reprirent 
successivement leurs places dans sou auditoire. Herbart souffrit 
beaucoup de ces événements' et voulut d'abord se justilier par un 
petit écrit; mais, changeant d'avis, il se tut et ce ne fut qu'après 
sa mort que ses amis publièrent la justification '. 

Peu à peu Herbart s'est calmé, lui aussi, et, revenaut à ses 
recherches psychologiques, il les publie en I83918W. L'année 
suivante il rédige la deuxième édition de son Encyclopédie de 
philotophle, en augmentant et corrigeant la première ', 

Ses cours de pédagogie faits sur la base de sou nouveau manuel 
l'astreignirent bieiitôt à remanier cet ouvrage. Le livre était des- 
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Une à " rompU-ter la Péilaiiagi-' généTale en Iraitanl avec plus iId 
détails les questions coiicornant Vàgo des élèves, les diverses 
matières de l'enseignement, les élablissements scolaires et les mul- 
tiples défauts auxquels il fallait remédier » '. Les étudiants furent 
donc obligés de se servir de deux manuels, d'où résulta nécessaire- 
ment un grave inconvénient. Pour y remédier, Herbart réunit et 
tond en un tout ces deux ouvrages en introduisant dans le second 
les idées principales du premier. C'est la forme actuelle de 
VEs/juifse, son ouvrage le plus répandu. 

Ce livre h peine paru, dans l'été de 1841 les Gôllinghche geUhrie 
Anzeigen publaîent la triste nouvelle suivante : o Notre Université 
et avec elle le monde scientifique tout entier a éprouvé une dou- 
loureuse perte. Le 14 aoi1t, a trois heures du matin, mourut, par 
suite d'une apoplexie, Jean-Frédéric Herbart, conseiller aulique, 
professeur régulier de philosophie "'. 

Par un singulier destin, il devait donc finir sa carrière sur la 
même scène et dans le même rôle par lequel il avait débuté. 

Entre son premier et son dernier écrit pédagogique s'étend une 
œuvre immense que son fidèle disciple Harteustein a publiée en 
13 volumes' et qu'édite actuellement dans l'ordre chronologique 
le D'. K. Kehrbach '. 

Cette œuvre forme un tout, un seul groupe d'Idées clairement, 
nettement liées; un système composé de quatre partien distinctes, h 
savoir : la pédagogie, la psychologie, la morale et la métaphysique. 
Les premières recherches philosophiques ne sont que les tâtonne- 
ments d'un étudiant qui cherche sa voie. Son véritable point der 
départ est la pédagogie. Le séjour en Suisse, la connaissance do. 
Pcstalozzi et deNiemeyer, le séjour et ses occupations à Brème et 
nombre d'autres événemenis l'ont jeté et retenu dans cette voie, 
qui l'amena à la psychologie et a la morale, comme hases de la 
pédagogie; et de leur cùté ces deux disciplines l'amenèrent à ta 
métaphysique où il chercha à les appuyer. 

Tout d'abord il ne songe qu'aux besoins de ses auditeurs. Pour 
éviter de dicter il leur donne un manuel. C'est ainsi qu'il écrit la 

1. Analytiiche Bekuchlung des .\aliirrecHs,S ICO, mile; Kclirb., t. X, p. 434. 

2. GnttingUcht nelehvle Anxîgen, nnuée ISil. |i. Oïl. 
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i générait; In Philosophie pratique gêuérale (la morale), le 
Manuel de la Pst/chotogie et les Point» essentiels de lu Mélaphy- 
ri^ue. A la suite d'un travail laborieux et infatigable, de chacun 
de ces ouvrages sort un deuxième. Le premier donne naissance k 
VFsqumi-, le second à VAniilijsi^ du droit naluvelei de la »ior«/e,le 
troisième à la Piychologie comme science: et le quatrième à la Méta- 
phfiiqtie générale. 

Chaque partie de son œuvre est donc composée de deux ouvra- 
ges, qui de leur coté sont appuyés, développés et complétés par 
une série d'écrits plus ou moins importants, 

Herbart ayant débuté par où il aurait dû (inîr, ses travaux ne 
se succèdent pas méthodiquement. Il les mêle, il les confond, de 
temps en (emps il reprend quelques parties selon les cours qu'il 
fait à rL'niversité et selon les circonstances extérieures. Il estdonc 
alternativement pédagogue, philosophe, psychologue et méta- 
pliysicien, sans cependant jamais s'égarer bien loin de la péda- 
gogie. 11 reste toujours le pédagogue parmi les philosophes, mais 
aunsi le philosophe parmi les pédagogues, Et cette double direction 
de seji efforts fut précisément la première cause de son insuccès : les 
philosophes méprisèrent chez lui le pédagogue, et les pédagogues 
dodaignèrent en lui le philosophe. 

D'un naturel conservateur, en quelque sorte hostile au libéra- 
lisme, comme l'avouent ses disciples eux-mêmes ', et voulant 
cependant contribuer au progrès, il s'est trouvé dans une situation 
Iràs ingrate. Comme philosophe il ne pouvait réussir auprès de 
Hegel et de Fichte, ni comme pédagogue auprès de Niemeyer, de 
Schuarz et de Pi^lalozzi. Hegel a puisé toute sa force, toute sa 
grandeur dans le passé de l'humanitéi Fichte avait jeté son lime 
ardente vers l'avenir. Herbart resta sur le sol changeant du pré- 
sent. De même Niemeyer, Schwarz et les humanistes se sont 
lournéâ vers le passé ob ils trouvèrent un terrain solide et fertile; 
Postalozzi, avec son regard de voyant et sa croyance d'apûtrc. con- 
centra se» vues sur l'avenir; Herbart hésita sur le terrain mal 
aHAuré de son présent. Ce qui lui manquait, c'est le sentiment 
profond qui altuche IVinic à tout ce que le passé peut rendre 
»i i-lier â l'homme, l'nmour profond qui lie le cœur aux traditions, 
ans vieilles hnbîludes, aux anciennes coutumes, à loul ce qui nous 
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resledenos pèrcf. D'.iiilre pnrt il ne possédait pas t'imD^iDiH 
hardie d'un Ficlite, «i'un Peslalozzi pour s'engager oo *!'envoler 
Icït concL'pls gmndioses de l'avenir. Déjà en noi» un de ses 
profesHeiir* le jugeait ninsi : « Herbnrt est un esprit philosophique 
et en général un adole^i^cent superbe, mais il semble avoir mûri 
trop tôt d'un seul côté. Il lui manque le génie de la jeunesse. 
L'éducation aurait dû travniller chez lui d'autant plus dans le sens 
Opposé, que la nature ne lui avait accordé que 1res peu d'imagina- 
tion et de sentiment, ces deux horpes éoliennes qui seules con.ser- 
Tent le charme éternel de la jeunesse chez l'homme n '. 

Ce caractère froid, sans hardiesse dans l'invention el sans ten- 
dresse pour les vieilles traditions, n'clait nullement tait pour attirer 
les cœurs. Aussi n'avait il que peu d'amis et presque point d'au- 
tres que ceux de sa jeunesse, avec lesquels il entretenait une cor- 
respondance lente et très cérémonieuse. Ni à Gôttingue ni à 
XûniRsberg, il n'avait de relations personnelles et intimes avec ses 
CoUi-gucs ; tout ou contraire, un de ses biographes dit : <• Son atti- 
tude compassée et pédante unie à une forte dose de présomption 
Bnscita de fréquentes antipathies; il se plaignait toujours de ce 
({De les étudiants ne suivaient pas assidûment ses cours, et les 
divers ordre» d'examen qu'il savait obtenir du gouvernement 
'amélioraient point lo situation » '. 

Ce qui devait aussi choquer en lui c'est le dédain avec lequel il 
jugeait ceux dont il se posait comme adversaire. .\u sujet des 
célthres discours do Fichte il écrit à un de ses élèves ; i( Dans les 
discours a la nalion allemande vous trouverez une fouie d'absur- 
ditOs pédagogiques conire lesquelles il vaudra la peine de lutter 
vaillamment h '. Dans une autre lettre, ayant reçu la nouvelleque 
le» disciples de Hegel éditaient les œuvres complètes de leur 
maître, il écrit : n Ce qui fait encore l'honneur de Hegel, c'est, h 
mon avis, qu'il n'a pas beaucoup écrit, et que — sua sponle — il 
n'a pas importuné trop le public; maintenant voila qu'on vou- 
drait — in puris iiiiluralibus — jeter en proie à la critique iTiomme 
.qui a probablement senti lui-même qu'il ne savait pas écrire » ', 

[ f. WoUnianii, dan» Smidl, Erinn., Kehrb., t. I, p. xxuv. 

LS. PuU, Vniv. Klinigitrerg, p. 155. Cité par Paulsea : GetchiehU des gelf/iilen 
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A ce dédain il joignait une certaine alTectalion qui so trahit 
l'^alemeiit dans ses lettres. Après l'offre pour la chaire Je Kant, 
len mj^me temps qu'il parle, dans une lettre à un ami, ile son 

I * bonheur inattendu », il communique la nouvelle h son élève en 
I ses termes : ■< Le roi de Prusse a donné un ordre de cabinet formel 
|tAu sujet de ma nomination. Opposerai-je un refus à un souverain? 

Je oe le voudrais pas, ne serait-ce que pour ne pas sembler incon- 
séquent puisqu'on a considéré ma première lettre comme une 
sorte d'assenliment » '. Puis oubliant bien vite son h bonheur 
_ înaltendu i', déjà en 1817 il écrit : « Le royaume de Westphalie m'a 
L«has8é, autrement je serais encore là » (à Gilttingue) '. 
■r L'n tel caractère était incapable d'entraîner et d'enflammer la 
I •jeunesse et de se rendre populaire dans le monde savant. Aussi 
c'est dans ce caractère que nous devons chercher une des princi- 
pales raisons de son insuccès, puisque ce caractère s'exprime 
mdme de la fa^fon la plus frappante dans son style. 

Ce style guindé, pédant, affecté et dédaigneux, rcllète égale- 
ment toutes les fautes du goût litlérairc di' celle époque. 

La période elassique de la littérature allemande qui commence 
ttviic l'avènement de Frédéric II, dont le mépris pour l'nllemand 
fut, selon (jœthe, un véritable bonheur pour son développement', 
débuta par une confusion extraordinaire, résultat de la liberté 
presque illimitée du néologisme, (i Tout écrivain pouvait se faire, 
pour ainsi dire, une langue à part, une terminologie dont il faut 
avoir la clef. » 

Herbarl a largement usé de celte liberté. 11 s'est créé une termi- 
nologie, luut un langage, en imitant cette langue par laquelle 
fiœlhe, enfant, effraya tellement le bon coiffeur de son père que 
celui-ci eut failli couper la gorge du conseiller impérial, s'il avait 
eu déjà le rasoir en main '. Du resle. Herbart n'était pas le seul à 
subir cette induenco du néologisme. C'était la mode du temps; 

II même les auteurs les plus vantés conservent quelque chose de 
l'allure pi'sanlcde cette langue à laquelle Gœthe et Schiller n'ont 
pu écliapiH-r qu'à force de gi-niedans leurs écrits en prose h*, h Se 
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lot irenBADT et son teups. 

lai^aT itWtr a iW paradoxes et à àett pbrascs emphatiques fui con- 
sidéré et recherché cuoinie la mnrque d'un esprit M>i-disaDl supé 
rifur. ' » 

Déjà, dan!" le* premières Icllres île Herbart, nous reiicoQtrons 
« If) longueur de^ périodes auxquelles s'ajoutent les difficulté» 
d'interprétation qui réi^uitenl de l'emploi fréquent de formules 
nbxtraitcj « *. l-*s tournures au goût de l'Hôtel de Rambouillet 
y slwndent, et de rexngération, du raffinement, de l'intempé- 
rance cérémonieuse des manières, de l'exIrsTagance spirituelle 
dn langaii^e devait nécessairement résulter une obscurité qui n'a 
pu qu'augmenter dans ses œuvres philosophiques où souvent 
vif-nt s'ajouter l'obscurité de sa pensée. Il n'y a pas lieu dp s'éton- 
n»T si le ministre Altenstcin fl83I), au reçu d'un rapport d'exa- 
men fait par Herbart, disait : « C'est, pour un homme comme 
Herloirt, «ingiilièremcnt obscur w ', Et personne ne fut choqué 
par le jugement de Jachmann qui prétendait que Herbart avait 
employé de» Icrmes et des tournures volontairement obscurcis 
et incompréhensibles pour donner à son traité de pédagogie 
un nir de profonde érudition et de nouvelles découvertes philoso- 
phiques '. 

Cependant Jachmann s'est trompé. Herbart est un exemple 
éclatant de lu vérilc de l'axiome de Buifon : « Le style est l'homme 
même ]», IjC style de Herbart n'a changé que très peu et seule- 
ment dans ses dernïprs ouvrages. Ce n'est qu'à celte époque qu'il 
perd (if son attitude cérémonieuse et qu'il sait conquérir ratta- 
chement de quelques fidèles disciples. Ce changement de carac- 
tère explique pourquoi Vh'sçuine d un court de }}édagogie est moins 
rude et moins pénible que la Pédagogie générale. 

La génération de 1830-1840 avait déjà quelque chose de l'esprit 
uttentif et studieux du lecteur allemand d'aujourd'hui, qui ne se 
rebute poiut du labeur qu'exige l'étude d'un écrivain obscur, si 
celui ci dÉcèle une mine de penscos aussi riche que Herbart. Deux 
de ses disciples, Drobisch et Slrûmpell, commencèrenl à parti- 
ciper aux travaux du maître qui trouvait aussi en Brandis un 
critique très indulgent, et c'e^t avec une joie mélancolique qu'il 

1. Alliliii. ilnns Zeitichrift fùrcj-aele P/iilotophie, t. I. p. 50. 

2. Ilcinridi, Ulttoire de la IHUrature alUmande, l. IH, p. 277. 
:). linrlIioliimai-Hnllwilrk. HerbiirU pSd. Scliriftm. L. 1, p. Oi. 
i. Jaclitnnnn, Iteeennon, Kelirli., t. Il, p. ii6. 



LES HEIlNIEriES ANNEES. ]03 

écrit ou 1830 : ii Je n'ai que trop douloiirfusemont et Irop long- 
temps éprouvé ce que veut dire : être lout h fait isolé » '. 

Si Herbarl no savait pas s'attirer les sympattiies en général, du 
moins il n'avait pas d'ennemis personnels, ii Mon mari n'a 
jamais fait de mal ii personne, ni volontairement, ni môme en en 
ayant conscience )i ', disait sa femme, et noua la croyons. Il était 
une véritable incarnation do l'impératif catégorique do Kant; 
toute sn vie était vouée ou travail scientifique qu'il poursuivit avec 
une énergie admirable, avec une patience infati)fable et par lequel 
il se rendit utile à l'humanité dans les recherches do la vérité. 

L'Allemagne lui doit beaucoup. Par une critique audacieuse qui 
ne recule devant aucune négation, qui ne so croit liée par aucune 
des opinions admises, lui seul aurait suffi pour empêcher 
l'Allemagne de se bercer dans de vaines rêveries, comme ii si 
l'on avait déjà découvert l'unique, vraie et complète philosophie, 
fondée par Kant, développée par Fichte, poétisée par Schelling et 
systématisée par Hegel n '. En c préservant ainsi l'esprit alle- 
mand de la stagnation, il contribua h le préparer, le forliHor, le 
retremper et laffranchir du joug de toute autorité j» '. H a donc 
pris une part active à cette ii grande révolution intellectuelle qui 
est loin d'avoir produit toutes ses conséquences » '. 

Aussi la semence de Herbart ne resta pas stérile. Ses idées philo- 
sophiques et pédagogiques ont lentement germé, grandi; elles se 
sont développées en donnant naissance à toute une école qui s'est 
unie dans le but de continuer les rechorchcn et les travaux sur la 
base rpie Herbart leur avait donnée ot dans la direction qu'il avait 
indi<iuée et poursuivie. Celte école était déjà en 1874 si considé- 
rable qu'elle réussit à lui ériger un magnifique monument, inau- 
l^uré solennellement au centenaire de sa naissance, le 4 mai 1876, 
dans sa ville natale*. 

Le grand comité qui s'est constitué pour honorer ainsi la 
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mémoire du maître, contient le nom de quatre-vingt-deux philoso- 
phes et pédagogues des plus connus en Allemagne, et certes, leur 
circulaire qui accompagnait les listes de souscription exprime Topi- 
nion générale en Allemagne en disant : 

(( La sévérité, la profondeur et la richesse de son esprit, l'énergie 
et réminente sobriété de sa pensée, Taustérité et la pureté de sa 
morale, les résultats abondants de ses recherches, reconnus en 
partie même en dehors du cercle de ses disciples proprement dits, 
assureront pour toujours à Herbart une place honorable parmi les 
plus grands philosophes de Tantiquité et du temps moderne » *. 

1. Karl Slrnckorjnhn, Das Herbart-Denkmal und die Herbarl-Sliflung dans 
lo prograiniiic montionnts p. 6. 
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Quand mèm> Herbarl n'aurait pas tant insisté sur le fait que sa 
péfiaRojine doit ôtre envisagée dans l'ensemble avec sa psychologie 
et sa doctrine morale, et celles ciàleiirtouravccsn métaphysique, 
l'étude de son œuvre pédagogique nous obligerait toujours à jeter 
un coupd'œil sur sa philosophie tout entière, car la simple lec- 
ture de ses écrits pédagogiques montre déjà qu'ils font partie d'un 
ensemble d'idées fortement Wivs dans la pensée de l'auteur. 

Avant d'exposer le système pédagogi(|uc, il faut donc tout 
d'abord déterminer sa place dans cet ensemble d'idées. 

<< La pédagogie comme science, dit Herbarl, est l'alTaire de la 
philosophie, notamment delà philosophie tout entière, aussi bien 
de sa partie théorique que de sa partie pratique: en conséquence, 
elleesl aussi bien l'objet des recherches transcenden laies les plus 
profondes, que des raisonnements qui synthétisent tout simple- 
ment les différents faits donnés '. » 

Quelle sera donc l'aiïaire de la philosophie d'après Herbart? 

Quiconque s'occupe de la spéculation arrive à un point où il lui 
semble tout h fait impossible d'obtenir un résultat satisfaisant 
sans recommencer et parcourir dans une marche rapide t'ùvoluliou 
des idées philosophiques, depuis les premiers essais par lesquels 
rintrlltgi'nce cherchait ù se replier sur elle mi''nie, jusqu'aux cllorts 
les plus récents nyant pour but de pénétrer l'âme et par elle l'uni- 
vers tout entier. 

I I, Gôllin!/iK/if tiflehi-le Anieigen, GûUingue, INOfl. l. I. p. -S3. 
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A|irès avoir étudié successivement Wolf.Konl, Fichle.Sclielliiig, 
ensuite Spinoza et Descartes, et après avoir reconnu dans Scliel- 
ling cl dans Ficlilo i( un Spinoiiisme subjectif » ' aussi peu satisfai- 
sant que le panthéisme Spinozicn, inquiété et irrité parles contra- 
dictions de leurs systèmes, ne voyant aucune issue pour rentrer 
dans la réalité, Herbart s'enfuit cliez les Grecs pour, a dans 
i'histoire de la pliilosopliic la plus reculée, dépouiller les idées 
principales et les plus elaïres de la spéculation, qui renferment les 
germes de tous les systèmes ultérieurs ' ». 

Cependant Herbart n'est plus retourné an point de départ. Vou- 
lant à tout prix échapper à l'inHuence « des doctrines fortes et ori- 
ginales », c'est-à-dire éviter les préjugés d'écoles et le danger des 
idées simplement reçues, il ne voit aucun autre moyen que de 
reconstituer la philosophie sur la base primitive qu'il trouve dans 
l'antiquité'. 

Ayant remonté ainsi à travers Aristote et Platon jusqu'à la 
philosopliie antésocratique, il pose dans sa première proposition •', 
de doctorat cono(i« reperu-ndi iiCTiim iiccessarium in cogitationibui 
votiHs comme l'essence de ta philosophie en général, et par ]h ' 
>• il renonce à toute soi-disant philosophie d'existence »', en 
limitant purement et simplement à la pensée et à ses concepts. 

Ouel sera, dans cns limites, le rùle du philosophe? Les anciens 
y répondront également. Ln préoccupotion de Platon était de ( 
développer logiquement les notions', et c'est précisément ce déve- 
loppement des notions qui rend son étude extrêmement utile et 
éducative*. 11 eu est de même chez les autres philosophes grecs. ■ 
Donc : « La philosophie doltiMre l'élaboration des concepts^ ». Ces,' 
concepts nous sont donnés dans la réalité par l'expérience*, mais 
comme nous les recevons, ils sont pleins d'obscurités, ils consti- 
tuent les pierres angulaires des contradictions, ils ont des liaisons 
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difFuses et trop étendues; il faut donc les soumctlrL' à une élabo- 
ration méthodique alin qu'ils puissent être pensés sans troubler 
la raison '. Par exemple les concepts d'être, J "action l't de passion, 
d'attraction et de répulsion, d'organique et d'inorganique, de rai- 
sonnable, de continu et de discret, d'éternel et de successif, de cau- 
salité et de liberté, etc., ne sont, par suite de leur obscurité dans 
rêtnt où IVxpériencc les fournit, (jue des demi-pensêes; et puis 
qu'ils se forment nécessairement, ils nltendent aussi nécessaire- 
ment l'élaboration et l'achèvement par l'esprit ■. Le rôle du philo- 
sophe est donc l'aceomplissemenlde ce travail. 

Le philosophe veut en outre s'élever au-dessus de la délimitation 
étroite conditionnée par l'expérience', il veut chercher la vérité. 
Oii la trouver? Dans nos idées et dans les notions fournies par le 
hasAnl de l'expérience et emmagasinées involontairement et acci- 
dentellement, nous ne la possédons pas, carsielloexistait dans cet 
agrégat, on n'aurait pas besoin de la chercher. Que faire donc, 
puisque nous n'avons rien que nos idées, nos notions, et que l'es- 
prit n'en peut sortir? Il faut donc la chercher ici même par une 
action qui s'élève au-dessus du sens commun, par le travail phi- 
losophique. 

O travail peut être multiple et de sn diversité résulte Iq division 
de la philosophie'. 

Les premiers efforts seront ceux qui s'appliquent à rendre les 
Idées clnîres et distinctes. Une idée est claire, quand elle est séparée 
et nettement distinguée de toutes les autres; elle est distincte, 
quand les éléments qui la constituent sont suflisamment séparés 
et distingués les uns deaautre^i. Les idées claires pourront prendre 
la forme des jugements et ceux ci à leur tour aboutiront à des rai- 
sonnements, à des conclusions. La partie de la philosophie ipii se 
chargp de ces travaux est la logique'. Elle donne des préceptes 
pour discerner, ordonner et combiner tes concepts sans se préoc- 
cuper de leur contenu respectif*. 

L'entendement, par sa préoccupation du monde extérieur et 
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tr. prodait en noua àfrs notions qaî. »n for et à meiiure 
qo'efle» Boal rendue» plus clairea el frius dUtlnctes. denpnnenl 
moiiu profwn h oons procarer l'unilé cbeirbée de nos pensées, de 
no* DotioDs; qui, (ont aa coatraire, ioIroduiseDl de^ dÎTei^eDces, 
des COQ InwiictioQâ dans tontes les considérations auxquelles elles 
ont rapport. Bien soovent les antres sciences s'eBorcenI de les 
Mier. mais en rain. et c'est à la philosophie à les modifier selon 
ktif structure respective. Cette modification se fera par l'addition 
d'élcnient§ nouveaux à l'aide desquels cette difficulté s'efface. Ce 
mode d'élaboration, ce travail d'achèvement les concepts est l'objet 
de la métaphysique VEIleest la plusancienuedeloules les sciences 
philosophiques', elle en est aussi la plus importante, car il est 
impossible d'arriver à une connaissance exacte et complète de la 
nature et de nous-mêmes tant que ce travail de rectification el 
d'achèvemenl n'a pas été achevé*. 

Ce travail d'élimination des contradictious dans les concepts 
s'applique donc, au contraire de la logique, à leur contenu, à leur 
matière, et peut se faire â deux points de vue : au point de vue 
^Itérai en traitant les principes fondamentaux comme tels, el 
au point de vue àes sciences parlicultores dont ils font parlie*. 
De là deax parties de celte science : a; la métaphysique générale, 
qui a [>our but de donner une explication de lexpérience * en se . 
chargeant des « problêmes ÎDlérieurs » de cette science*; b) la 
métaphysique appliquée', qui contiendra les « problèmes exté- 
rienn " •- 

La métaphysique générale ou " métaphysique scientifique h* 
doit nous renseigner tout d'abord sur la marche particulière de la 
pensée'" par laquelle, partant de l'expérience, elle veut arriver 
au réel ". Cette première partie de la métaphysique est la métho- 
dologie. Iji deuxième partie, l'onlologie, comprend la doctrine des 

I. Lehrb. iur KM.. % 6. Ki-l>rl., IV. |). 40. 
3. Ib., 1 3, IV* rdilion, p. 3t. 
3. M,. I T. p. t«. 
♦, Ib.. t ^, P- *»- 

S. Allg. Met.. H SI. KeUrli., I. VII, p. 132. 
0. !b., i 124, p. 231. 

ï. Uhrb. i.Einl..il. IVédilkiD, Kcl.rb., IV, p. iU. 
». Allg. Met., t iW. Kehrb., VII, p. 2211. 
e. »..J 81, p, 132. 
(a Ib.. I 80, p. 132. 

II. ti., IBl.p. 132. 
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' ^■Slres ot lies pLénomèncs réels avec leurs causes réelles ', La troi- 
sîêmc partie Iraite de la causalité apporeiilo dans l'espace et dans 
le temps, de la matière et de la continuité '. Enfin l'idéologie s'oc- 
cupe des questions idéales, en particulier du Moi'. 

Im métaphysique appliquée consiste dans l'application des idées 
el des principes généraux à toutes les notions pratiques que nous 
possédons sur le monde et sur nous-mêmes et qu'on peut classer 
en trois groupes : la psychologie, la philosophie naturelle ou 
cosmologie et la théologie naturelle ou philosophie des doctrines 
religieuses '. 

Toutes ces parties doivent se réunir dans un système ou, pour 
mieux dire, dans une u construction de concepts n qui, si elle était 
parfaite, représenterait exactement le réel qui sert de fondementà 
tout ce qui existe età tout ce qui nous apparait'. Cet ensemble de 
sciences n'a pas d'autre but que de nous faire bien comprendre 
l'cipérience ', et bien comprendre l'expérienee c'est débarrasser de 
leurs contradictions les concepts auxquels elle conduit nécessai- 
rement'. 

Outre ces concepts, objet de la métaphysique, il en est d'autres 
qui, sans exiger un pareil travail de transformation, itumeurent 
cependant tnsufflsamment élaborés par la logique et offrent ceci 
lie particulier qu'ils entraînent avec eux un jugement d'approha- 
lion ou de blâme. La science qui complète les concepts par une 
telle appréciation, c'est l'esthétique ". 

Il importe de bien distinguer l'esthétique de la métaphysique; 
C€ st>nt deux sciences tout à fait hétérogènes ', L'estbétïque ne s'oc- 
cupe point de la réalité des concepts '°; de plus, elle n'envisage 
même pas les concepts comme tels, mais toujours comme des 
notions auxquelles s'ajoute un jugement primitif et absolu. Ce 
jugement ne sort jamais des concepts seuls, mais toujours de leurs 

1. ai:;,. MrL. Kehrb.. I. VII. p. 133. 

2. II,.. I 2(11 ol suiv.. Krtirb.. VIII. ]>. IIU cl ^ SI, Ki-lirli., VU, |ip. t33 cl 13:1. 
». th.. pp. 133 et 133. 

t. Uhib. s, Etnl., j T, Kolirb., IV. \i. (0. 
5. .Uls- UtL, i 103, Kchrii.. t. Vlll. p. 12. 

8. Thiorir de allrartiime eUmeHlarinn Principia Mtfaptiyaica. g 1. Ktlirli., III. 
|i. 180; Atl',. Mil.. B 120, KPtirh.. VII. p. f2U. 
1. Tkm"-im de alhwliont, ttc, J 4, Kelirb., III, p. I(IU. 
8. I^hri. sur Einl.. i M, Kchrb.. I. IV. pp. 4(1 cl 47. 
». Atlg. Met., f Kl, Kchrb., VII. p. \3X 
lu. leArfr, lur BM.. i 8. Kt-lirb.. IV. |i. 47. 



112 LE SVfiTEME PÉDAGOGIQUE DE HEnBAIIT. 

rapports; sans les rapports esthétiques i] n'y a pas ilc jugement 
esthétique'. En d'autres termes, les données de l'estliétique ne 
sont pas les concepts, maïs les rapports dans lesquels elle veut 
faire entrer des concepts. La dilTérence capitale de ces deux sciences 
est donc que la métaphysique puise les concepts dans respérience 
el l'esthétique les y introduit ^ 

Appliquée aux données, l'esthétique comprend autant de parties 
qu'il y a de jugements primitifs; par là elle donne naissance à 
autant de sciences pratiques ou sciences techniques qui fournissent 
des règles sur la manière particulière dont leur objet doit être 
constitué pour obtenir l'approbation". Une série de sciences pra- 
tiques a ceci de commun que nul n'est obli^ de s'en occuper. Ce 
sont les arts proprement dits (peinture, musique, etc.} dont les 
préceptes ont, précisément par la raison indiquée, le caractère con- 
ditionnel. Mais il en est une dont les préceptes ont le caractère de 
nécessité, d'obligation. Cette obligation résulte de ce que son objet 
nous est constamment, involontairement et nécessairement pré- 
sent, carTobjet n'est autre que nous-mêmes. Celte science est la 
science de la vertu, qui au point de vue de nos actions se trans- 
forme en science des devoirs '. 

Chaque partie des sciences pratiques s'appuie sur l'esthétique 
générale qui fournit les prescriptions générales de ce qui peut être 
approuvé ou blâmé. C'est ainsi que la morale, comme science de la 
vertu, reçoit ses préceptes dans les (i idées pratiques » qui sont de 
deux sortes : les idées pratiques primitives et les idées pratiquée 
dérivées'; les premières servent de modèles à la vie pratique des 
individus, les secondes à la vie des sociétés humaines. 

Ces différentes parties de la philosophie ne sont pas isolées. 
Tout au contraire, elles sont unies ; 

o) Par leur point de départ commun, qui est l'expérience ; 

b\ Par le travail du philosophe qui les élève au-dessus de l'expé- 
rience ; 

c) Par leur retour à l'expérience qu'elles doivent éclairer; 

d) Par les liens de leurs objets communs. 



3. Lehrb. z. Eint., g 8, Kehrb., IV, p. 47. 
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"Ainsi la morale, par exemple, est fortement liée à la pyycliologic 
L't â la théologie'. Celles ci, de leur coté, sont étroitement liées à la 
métapliysi(|uc générale, et par là il y a même des liens entre la 
psychologie et la philosophie naturelle*. 

Ces liens se multiplient dans t'applieatiou des sciences par 
laqnelle elles peuvent donner naissance à des sciences nouvelles. 

Ce ((ui nous intéresse, c'est l'application de la morale à laide de 
la psychologie. Elle peut avoir lieu dans doux domaines : 

i) Dans la vie de la société, c'est à-dire dans l'État, et il en 
résulte la politique; 

b) Chez l'individu, en particulier dans la vie de la jeunesse, et 
il en résulte la pédagogie '. 

Ed résumé, les sciences philosophiques forment un système, 
dont l'enchaînement est le suivant : 

Pnil.OSOPlIlli, ÉIABOEIATION DKS CO^CKHTa 



lurmi' '' H^t' ginimle. //. Mil . -ippliqu': 

But ■■ rcudre i . MtlhodoliielB. ], Th^oto^-io oalu 
lMCun(cpU ?. ODlologle. î. Philo), natur. 
lUalntKli»- 3. Synècholt --- " "-.-■--- 



Lti péilagojjie fait donc partie de la philosophie en ce qu'elle 
s'appuie sur deux sciences philosophiques, dont l'une, la morale, 
lui indique le but à atteindre, sa triche en général; l'autre, la 
psychologie, lui en fournit les moyens et lui signale les obsta- 
cles '. 

Cc]>endunt, comme toute science, la pédagogie doit être cons- 
Iruile avec ses notions propres, et doit se constituer comme centre 
de recherches particulières, en un mot, elle doit être indépen- 
dante'. Cette indépendance n'est nullement altérée par le fait 

1. Uhrb. i. EiHt., l 3, Kuhrb.. IV. |>. 3U. 
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qu'elle s'appuie 9«r la morale et anr la psychologie, car elle les 
attire dans son système en ka tmitant comme ses bases sdenli- 
fiqnea'. 

Comme tonte »cieace philosophique, la pédagogie a poar devoir 
l'élaboration de ses concepts. Cependant ce n'est qn'ane de se» 
considérations. Il y en a d'autres qui résultent précisément de ce 
que la pédagogie est à la fois l'application des deni sdenres indi- 
quées, et, comme telle, elle doit avoir égard a la vie pratique, à 
l'art de l'édacation avec lequel on l'a à tort et si souvent con- 
fondue '. 

L'art de l'éducation ne demande que de l'adresse dans sou exé- 
cution ; c'est une affaire de besoin matériel, d'un besoin général, 
pressant, quotidien ; dans sa diversité il doit répondre à des exi- 
gences différentes suivant les cercles, à certaines exigences dans 
les classes supérieures, à d'autres dans les cercles inférieurs; il 
réclame des expériences spéciales dans les écoles et d'autres dans 
la famille, certaines expériences pour le sexe féminin, et d'autres 
pour le sexe masculin '. Comme tout art, l'éducation n'est qu'une 
somme d'habitudes unies dans un certain but qui exige une action 
continue, adéquate k ses résultats. Pendant son exercice elle ne 
peut se perdre dans les spéculations, car le moment d'application, 
ob mille accidents fâcheux peuvent la contrarier et provoquer des 
résistances h son action, demande son aide prompte'. 

Tout autre est la science. Celle ci est un ensemble de maximes 
qui forment un système d'idées, liées les unes aux autres dans 
leur rapport de l'effet à la cause, de la cause au premier principe. 
Elle exige un travnit philosophique, qui consiste à déduire des 
causes unefifx'lrinc'. La science de la pédagogie nous offre ceci de 
porticiilier qu'elle s'appuie plus fortement sur la pratique que 
toute autre. Nulle science ne peut se passer d'un double aspect : 
d'une part de la réflexion théorique et d'autre part des considéra- 
tions pratiques. C'est une loi de la raison qui nous oblige à appré- 
cier d'une monièrc calme la possibilité dans la réalisation. Or, 
dnns In jjédagogie, ce double aspect est d'autont plus accentué, 



1. U.nritt, rlmp. t cl 11, Ki-lirb., l. X. p. 70 et suiv. . 

2. Zmtl Vovlemngm 6Ur Padago'iik, Kplirb., L I, p. 283. 

3. aoillngiiehe grl. Anteigen. ISOfl. p. IHX 

1. Zwti Vorltiungea aber nadiif/o'/ili, Kelirli., 1, p. 2(1*. 
B, Ib,. p. 313. 
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qu'elle est par son origine une science d'application, la tliêorîc 
(l'une pratique nécessaire et inévitable '. 

La péilagogie est donc une science à In fois indépendoiite et eu 
même temps préparatoire à Tart de l'éducation*. Par cette double 
nature même elle se partage en deux grandes divisions : la péda- 
gogie spéculative et la pédagogie appliquée ; celleci est fondée sur 
des notion» pratiques, celle-là sur des concepts théoriques*. 

La pédagogie théorique exprime la possibilité de l'éducation en 
théorie et la représente dans des limites que lui impose la variété 
des circonstances '. Elle s'appuie tout entière sur la psychologie, 
c'est pourquoi elle est nommée « pédagogie psychologique » ". Elle 
traite des conditions el des causes détermînatives psychologiques 
de IV-dueation ; elle n'envisage dans léducation qu'une pure posai- 
bililé; el puisqu'elle ignore les difTérences entre ce qui e^t bien ou 
mal approprié, elle explique le mauvais procédé aussi bien que le 
jusio et sert â chacun de miroir pour ses actions. Elle est utile à 
tout le monde, elle aide à apprécier ce qui est hypothétiquemen thon 
et convenable, et c'est ainsi que chacun peut fixer son but d'après 
les éclaircissements qu'elle donne, et chacun peut choisir ce qu'il 
juge le moillcur. La pédagogie psychologique n'est donc nulle- 
ment réformatrice, elle est purement instructive*. Elle établit « 
priori non seulement la possibilité de l'éducation, mois aussi les 
moyens de rbistruction et les institutions par lesquelles ces 
moyens entreront en activité; elle montrera combien l'enfant est 
accessible à divers modes d'instruction, cl fcro apprécier les 
facultt-s naturelles et les aptitudes acquises par chaque âge; elle 
parlera des livres, des appareils, des moyens d'encouragement ou 
de contrainte, pour démontrer comment ils doivent être construits 
afin que leur eflicacilé à l'égard de certains élèves types se puisse 
manifester dans toute sa plénitude; il y aura des chapitres sur les 
séminaires, etc. '. 



t. Aphorinmen. llarli'njl.ici \V., t. XI, |., iill; Aiia 
mann. 1, )i|<. 3(8, 238; Xu-ei Vorlauniien. Ki;lirl>., 1. |>| 

2. Zieti Vorhninatn, Rfhrh.. I. |i. 2S6. 

3.Altg. l'Sd., liv. t. i-lin|>. it, Kclirb., t. II. p. 32. 
4. Ib„ EiDlritung'. KHirb.. Il, p. tO- 

3, Brirfe âber die Anvendung lier t'aijcholii'jie auf i, 
Kclirb.. I. IV. p. 312, 

(1. Aph., W., XI. p, J30. 

T. Brirft ù. il. Aaa,., Kebrb,, I. IN. )>i<. :U2 <?t Wi. 
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IjR pédngogle protique, par contre, doit donner unn réponse b 
celte queslion : que veut-on quand on rommencel'êducation? Elle 
oift 90US les yeux de l'éducateur un plan semblable à une carte 
géographique on au plan détaillé d'un'- ville bien bAtie, ofi l'œil 
peut s'orienter d'un seul coup. Elle indique donc le but pratique 
de l'éducation et en même temps quel genre d'espériences on doit 
chercher et préparer". Ces expériences, dont l'éducateur aura 
besoin, peuvent se grouper selon leurs diflérents rôles en trois 
partie» : le gouvorncmenl. rcnseigoomenl cl la discipline^, qui 
constituent les trois concepts principaux d'après lesquels toute 
doctrine d'éducation doit être traitée'. Dans un sens spécial, le 
premier doit maintenir l'ordre, le deuxième inspire de l'inlérèt en 
fournissant des connaissances et le troisième envisage directement 
la formation du caractère. 

La division générale sera donc : 

LE SYSTËUB PÉDAGOGIQUK 



I 



ji pti/ehologie I. La pt^rluffr 



If- La péilag. apptiguj'i 



I. Do l'^dncmbiJité individueUD. I. Du fjvuvemciiicot. 
9. Majeat do l'iDsltactiod. 9. De l'enseiguemeiit. 
3. Inilitatloos p^^dagiigiqacs. 3. De U dÎM-iplina. 

II est il remarquer que Herbart n'a donné nulle part l'ensemble 
de ce système. Toutes ces parties sont dispersées dans ses dïflé- 
rents ouvrages dans lesquels elles sont traitées de manière très 
inégale. 

1^ morale, aa doclrine la plus et la mieux serrée, esl exposée : 

n) Dans V.Mt'jemeine prakliscke -Philoso/'hie, Giittingen, 1808; 
4;jO IV in-8' gr. ; 

h] Dans Analylische Beleuchlurifi d. Nalurrechls raid der Moral, 
GOttingen. 1836 ; 264-xvii in-S" gr^ ; 

c) Dans J^hre v. d. Freiheil dus mer'scbl, Willem, Golling., 
1836; 2.''>o-xxiv in-S" gr.; 

1. Allg. pari., Einleilung, KoNrk, 1. Il, p. 10. 

2. Herlian emploie rexprt'.ssiun • Zucjit -. Cf. la nnti' ilinp. vu, 

3. Vber meinen Streil mit der Modephilosophie, Ktlirb.. I. 11, p, 107, 
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rf) Dans nombre de petits Imités, dissertntioiis et arlicles, parmi 
lesquels on peut citer : Gespi-âch iibei- das Bôse, i817, Kfmîgsberg, 
181- VIII in 8" gr. ; Uùer die r/itle Sachr, 1879, Leipsig, Si in-8° gr. ; 
Bemerkunoen ûber die Ursachcn, welche das Einverstâiidriiis ûber 
die erslen Grande dcr praklischen Philosophie erschweren, 1812; 
liber eimife Beziekungen zwischen Psijchohgie und Slaalswissea- 
Mchafl; Aphorlsmen ', etc.; 

«) Dana ses œuvres encyclopédiques comme : Emleitung in dte 
t'hilosophie et Encijklup&die der Philosophie. 

La psycholog;ie, la partie la plus approfondie de tout son sys- 
tème, est exposée : 

fl) Dans Lehrbuch zur Psychologie, Kônigsberg, 1810, 198-vm 
in-S' gr. ; 

Al Dans Pv/chologie aU Wissenschaft, Ktinigsberg, 1824-23, 
2vol., 390-xiv et 34ixxvin; 

c) Dans de nombreux opuscules, parmi lesquels il faut men- 
tionner : Piijchologisclte Untersuckungen ûber die Stârke einer gege- 
éeneii Vomlellung, 1812; Pit/chologische Untersuckungen, 1839- 
18il'. 

d) Dans ses œuvres encyclopédiques. 

La théorie pédagogique proprement dite est la partie la plus 
Taste et en même temps In plus embrouillée do toute l'œuvre de 
Herbart. Elle est exposée : 

n] Dans Allgemi-ine Padagogik aus dem Zweck der Erziehung 
nbgeleilet, rtûttingen, 1806, 482-x in-S" gr. Édil. Hartenstein. t. X ; 
Ki-hrbocb. t. Il; Willmann, t. 1; Barlholom:ii-Sallwûrk, t. I; 
Richter. t. 1 ; 

b\ Dans Umriss pûdagoginrher Vorle»ungeii , fiijttingen, 1833, 
103 IV, inS'gr.; 2- édition. 1841, 2r>2,in-8- gr. Édit. Hartenstein. 
t. X;Kehrbacli,t. X:VVillmflnn, t.II; Bartliolomii-Salhviirk 1. 1; 
Ricbler, t. I, Reclam, n° 2733-.'î4, Leipsig; Zimmer, Bibliotliek 
idcl, nM3a3 133r. (Hallel; 

«j Dana des opuscules, nolnmment' : 
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1. Viiir la liste d6taiU<^c de cea <iuv 
phi* (article d'Attilm), I. ISOt. |>. TU. 

2, M. 

' I. Os opustuliîS *onl ri^imprimés dans Kiirtensti'iii, Opusriiia ilr lUrhart, 
Bl-llli dkos tlarl. W., l. VII, .\, XI, Xll et XIII; dans Kelirbaili, si>t<ia kar 
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1. Berkhle 
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. StPÎger, 1797-99; 



2. Ideen îu einem fàUagoffischen Lelirplan, 18U1; 

3. Ûber Pestalozzi's neneste Schrifl : Wie Gertrud ihir Kinder 
lehrt, 1802; 

4. Pest'ilozzi's Idée eines ABC der Attschauwig, 1802, 1804 
(2' éd.); 

'à, Bede bei Erii/fnu»g der Voi-lesvng iber Pâdagogik, 1802; 
fi. Uba- die nslhelische Darslellung der Welt; Nachschrîft ziir 

2"° Aiiflage voii Pcstalozzi'a Idée oines ABC der Anschou- 

ung, 1804; 

7. Ubei' den Slandpunkl der Beurlheilung der Peslalozz. t/tiler- 
richlsmethode, 1804; 

8. Vorrede su Dhsen's Kurze Anleilimg zur Odyssée, 1809 ; 

9 ijber die Eîtirichluiig evies pddagogischen Seminars, 1803; 

10. t'ber pâdagogische Dîtcmsionrn, 1810; 

11. UbeF Erziehung unter 0/fentltcber Mitwirkuiig, 1810; 

12. Ûber die dunkle Seile der Pûdagogik, 1811 ; 

13. Bemeritungen ûber einen piidagogischen Aufsnlz, 1814; 

14. Ûber die allgemeine Form einer Lekraaslall, 1814; 
la. Ûber meinen Streil mit der lUodephtlosophie, 1814; 

16. Ober dos Verhallniss der Schule zum Lebe», 1818; 

17. Pâdagogisehes Gutacklen ûber Schulklassen, 1818; 

18. ûber den Unlerncht in der Philosophie auf Ggmnasien, 
1821; 

19. Abkûlfe fur die Mfingel der Gymnasien uiid BeaUchulen, 
1823; 

20. Malhematiscker Lehrplan fur die B&rgerschulen, 1824; 

21. ûber das VerhiiUitiss des Idealismus zur Pâdagogik, 1831 ; 

22. Briefe ûber die Anwendung der Psi/chologii- iiuf die Ptida- 
gogik, 1831 ; 

d) Dans Aphorisme» zur Pâdagogik; 

e) Dans ses œuvres encyclopédiques. 

f) Dans nombre de comptes rendus sur des ouvrages pédagogi- 
(|ues. 

Malgré ces multiples ouvrages et articles, quelques parties 
de la pédagogie sont restées fragmentaires. Telle est la pédagogït! 
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psychologique dont il ne donne qu'une esquisse dans les Lettres 
sur l'application de la psychologie à la pédagogie et dans V Esquisse 
d'un cours de pédagogie. La partie la mieux élaborée est celle de 
l'enseignement, qui renferme les idées principales de sa pédagogie 
et qui doit être considérée comme le centre de sa doctrine, dont 
nous donnons l'exposé dans les chapitres suivants. 



CHAPITltE 11 



LA MORALE *JOMME BASE DE LA PEDAGOGIE 



1. gntuurfiu VorU'ungen, de. t'Vr dir Idet'iMir' 

2. Atlg. pr. Ptiiloi., Einleilunf, Kchrb.. 11. p. 333. 



Kdirb., Il, p. 327. 



Pinni tes notions fournies pnr l'expérîenc?. que le Irarail do 
pbihwopbe doit débarrasser de leurs contradictions inliércatcs. il 
f en >i (|ui ne vivent pas à faire comprendre rexpêrieoee, mais qui 
dotvent être considérées comme modèles pour ce que l'eipéfience 
doit impliquer. Ces modèles ne se trouvent pas dant^ les données: 
mais le contemplateur qui considère la donnée comme suscep- 
tible de formation et qui la ju^e, les y découvre. Celui qui les a 
Irouvf's petit les résumer dans une doctrine. Cette doctrine sera 
Teothéliqui''. 

I.J1 partie de l'esthétique qui établit les modèles pour Ir volonté 
bnmoine csl la morale. On l'appelle « philosophie pratique h, 
pui«ju*elle traite de la vie pratique, des actes humains; elle 
explique ce qui est bon et ce qui est mauvais'. 

Uu'esl-ce qui est hoa? Qu'est ce qui est mauvais? 

IjO science répond : tout ce qui est moralement tieau. est 
également bon; et le mauvais c'est ce qui est moralement laid. 
C'est donc le poûl qui nous guide dans le jugement moral. Mais 
le goût est îocertaîu, dira-ton. Certes, l'expérience nou.s montre 1 
que les jugements portés sur les objets complexes sont variables. 
Mais il faut faire abstraction de tout ce qui est inconstant ou 
variable et qui par suite détermine des états d'âme inconstants, 
variables. Il faut donc reraonler aux éléments primitifs du juge- 
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mciil, et c'esl prmsement le caractère principal liu jugenieiit 
moral de se porter toujours sur ces éléments qui sont simples cl 
évidents et qui entraînent nécessairement le jugement d'appro- 
bation ou deblÂme. 

Quels sont donc ces éléments? 

La représentation comme telle est toujours objet de l'entende- 
ment, par conséquent elle nous laisse indifférents; isolée, elle 
n'éveille aucun sentiment. Quoiqu'on y ajoute, la représentation 
comme telle n'entraîne jamais une approbation ni un blâme. En 
d'autres termes, la matière nous est indifférente et ce n'est que la 
forme qui est soumise nu jugement esthétique. Ce qui nous plaît 
ou déplaît, ce ne sont pas les éléments de la pensée, mais les rap- 
ports qu'ils ont entre eux, qui constituent précisément la forme 
<)e leur apparition. Ainsi dans la musique, par exemple, un sou 
isolé n'a rien de ce qui constitue une tierce ou une quinte, qui 
rt'sulte précisément du rapport de sons qui résonnent à la fois'. 

La morale, comme science esthétique, ne doit ni définir ni faire 
des démonstrations; elle n'a qu'à nous transporter dans la con- 
ception des rapports moraux élémentaires, autant qu'il y en a, 
qui, dans leur représentation parfaite, engendrent l'approbation 
ou le blâme '. 

Ces éléments moraux, qui plaisent ou déplaisent, sont les rap- 
ports de volonté'; car ce sont à eux seuls que s'ajoute le juge- 
ment nécessairement et spontanément. En effet, partout où les 
rap|>orla de volonté apparaissent, l'approbation les sanctionne ou 
le lilAme les retranche '. La base de toute morale est précisément ce 
jugement d'approbation ou de blâme, apporté aux rapports de 
volontés humaines. 

Ces rapports simples sont au nombre de cinq*. 

a] L'accord ou lo désaccord de la volonté avec la conviction 
morale (§ 801 ; 

6] Rapports de comparaison entre deux vouloirs nu point de vue 
leur intensité et de leurextension (;; 81); 

. Allg. pr. f>A(/<i«.. vuiii ainlirlicji GeMliriiiick. K<-hrl)., l. H. p|i. 33» à 3iS, 
Lthrb. t. Blnl., 3 T2. KEhrb., L tV, |>. «J5. 

2. Atlg. pr. PMloi.. Kehrb., 11. [.. 344. 

3. /£.. p. 34.1. 

4. Lehrb. lur Sinl., S 79. 4* <^d.. S m. Kelirti . IV, |>. 113. 

5. AUg. pr. Fhiloi., Kchrli.. II. |>. 3ii). 

9. Uliri. lur Mini., | 80 t-l «uiv.. Kd>rl>.. IV. p. I IS cl auiv. 
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f) L'iiL'copd ou le désaccord de deux vouloirs si l'un est l'objet 
voulu de l'autre (S 82); 

d) L'accord ou le désaccord de deux vouloirs (|ui se portent 
simultancmciit sur un troisième objet |g 83) ; 

'') Les rapports d'équilibre naturel entre deux ou plusieurs 
volontés {ï!84). 

Des jugements ouxquels ces rapports donnent lieu, la scienoo 
morale extrait les concepts qui fournissent l'idéal à la vie pra- 
tique. Ce sont les (( idées morales pratiques », concepts semblables 
aux idées de Platon. Puisque ces Idées ont leur racine dans la vie 
réelle et y doivent rentrer pour la régler, pour chacune d'elles on 
peut établir des modèles vivants. En effet, la poésie, et même la 
vie pratique nous en fournissent des exemples en abondance. 

G. Schwab, dans son poème Jokainies Haut, personnifie la pre- 
mière idée en la personne d'un docteur es théologie, qui venant 
de Oacovie tombe entre les mains de brigands. Prévenant leur 
sommation, il leur tend sa bourse bien remplie et tous ses objets 
de valeur. » N'as-tu rien caché? lui crie-t-onà la ronde; rien dans 
les bottes, rien dans la ceinture? n. n Non », jure le docteur dans 
des transes mortelles. A peine éloigné de cette place dangereuse, 
il tàte sa ceinture, et, û bonheurl une pièce d'or y reluit cachée. 
11 est près de bondir de joie. La somme lui suffit pour regagner 
son pays. Mais, tout d'un coup il s'arrête. Une voix forte, l'impé- 
ratif sacré, résonne à son oreille : « Ne mens pasl ne mens pas! 
Kant, tu as menti I » Il retourne sur ses pas, il cherche les bri- 
gands, il leur tend la pièce, et comme personne ne la lui arrache, 
honteux il les supplie : n Prenez, j'avais menti, voici ce que je 
vous avais cachél » — Dans ce cas, le jugement moral, la con- 
viction s'est posé un postulat auquel in volonté s'est soumise, en 
B'afTranchissant de tout avantage matériel '. 

Tout autre est l'acte de Pilate qui condamne Jésus, bien que 
persuadé de son innocence. Il n'a pas suivi sa comiction, sa ' 
volonté fut enchaînée par la crainte des hommes, il n'a pas agi 
librement '. 

Dans CCS exemples nous avons les rapports de deux éléments : 
la volonté et la conviction. II faut bion se rendre compte que ces 
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mciits no sont pas deux 6tros séparés dans la mOmc personne, 
dont Tun donnerait les prescriptions et l'autre n'aurait qu'à 
otwir. Ce n'est au contraire qu'un seul et mOmc ôtre raisonnalilo 
ipii veut et qui juge. Aussitôt qu'un désir s'élève, l'image du 
l'objet désiré nous est déjà présente. L'apercevoir et le jug<!r ne 
[untqu'un seul et même acte. Ce jugement plane au-dessus du 
vouloir; en restant immuable, le jugement constitue notre convic- 
tion, tandis que le vouloir tend vers l'aelion '. 

Les rapports qui peuvent résulter de ces éléments sont de 

fiatre sortes : 
d) Le vouloir mainlieni ce que la condition approuve; 
4) La volonté s'abstient de l'acte approuvé; 
«1 La volonté tient fermement à ce qui est désapprouvé; 

ri) Elle s'abstient de l'action désapprouvée. 

Dans le cas d'une approbation, le vouloir peut donc être positiï 
ou négatif; positif, comme activité qui se met d'occordaveclacou- 
vicUon en accomplissant l'acte, et négatif en excluant toutes les 
autres directions et en se tenant à une seule. Dans le cas do la désap- 
probation, il se peut aussi que l'activité ou l'abstention manque. 
De tous ces rapports sortent les vertus platoniciennes : la nay.x ou 
l'intelligence, le goût; l'avSpifï ou le vouloir actif, et la tn.jspooùiin, 
la modération du vouloir, qui s'abstient de tout vouloir opposé *. 
Delà désapprobation en particulier résulte ou l'absencG do l'acte 
ou un conflit, qui dans lo langage vulgaire sont appelés, l'un la 
faiblesse, l'autre la méchanceté'. 

Décomposés, ces élémenls n'entroinont aucun jugement. La 
conviction comme toile, ou l'obéissance comme telle, ne peuvent 
plaire Mai» ce qui nous plait, c'est l'accord du vouloir el do la con- 
viction; et ce que nous blÂmons, c'est l'acte oii l'homme agit 
contre sa propre conviction. Le Iraitcaractéristiquede ces rapports 
est de nous mettre en présence de deux manifestations hétéro- 
gènes, ù savoir du goiH et du désir, liésdan.iun être raisonnable'. 
Toutefois ces deux éléments n'ont pasune valeur ou un rôle égal. 
La bas<' du rapport est la conviction. L'obéissance est l'élément 

iondairo. par lequel l'idée de la liberté intérieure se réalise. Li: 
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prcmirr est l'élément immuable auquel la volonté, Iclémcnt 
souple et changeant, doit s'accommoder '. 

Mais une question se pose : à quelle conviction devons-nous 
obéir'? Car il est évident qu'un malhonnête homme qui vole par 
suite de ses convictions doit d'abord les changer avant que ses 
actes puissent être considérés comme actes moraux'. La réponse 
nous sera donnée par les autres idées pratiques qui fournissent 
en quelque sorte le contenu à l'idée de la liberté intérieure, qui 
n'est qu'une idée de forme, enfermant et supposant toutes les 
autres '. 

Parmi celles-ci il y en a une qui est aussi purement formelle; 
c'est l'idée de la perfection'. 

Louis XVI avait les sentiments* d'un homme bon qui voulait le 
bien. Ce qui lui manquait, c'était la fermeté du vouloir. Tantôt il 
cède aux exigences dupartide fa cour, tantôt à celles du tiers état. 
•Il appelle Necker au ministère pour sauver la patrie, mais pressé 
par la cour il le congédie; plus tard il l'a réinstallé et ainsi de 
suite. Les historiens le comparent à un roseau pliant ". Tout autre- 
mont se présente le caractère de l'apôtre Paul. Sa volonté, d'accord 
avecla conviction qu'il faut prêcher l'évangile aux païens, s'y déploie 
d'une façon extrêmement active et infatigable. Il est toujours en 
route pour que la parole de Dieu se répande et que les idées du 
Christ jettent leur lumière dans les ténèbres qui couvrent les con- 
trées du paganisme. 11 monte sur les hauteurs glaciales du Tau- 
rus, il descend dans les vallées de Lycaonie, il pousse son pèleri- 
nage jusqu'à la mer Egée et, lorsqu'un Macédonien lui apparaît 
dans son sommeil, il se dirige vers Corinlhe, ensuite il s'em- 
barque pour l'Italie et demande au Ciel qu'il lui soit accordé 
de pouvoir pénétrer jusqu'à Rome et d'y ériger le royaume de 
Dieu\ 

f*s exemples font voir que les vouloirs peuvent être très divers. 
Il ne s'agit pas de leur essence, car ils sont tous égaux en ce qu'ils 
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sont des tendances, des efforts. Mais ils ne sonl pas égaux au 
point de vue de leur force. On peut mesurer de quelle quantité 
d'effopts 1g vouloir sera plus fort, ou plus faible, plus durable, 
ou plu!^ fugitif. Abstraction faite de la valeur du vouloir, on 
peut donc porter un jugement uniquement sur ces mesures de 
(rraiideur, sur ces rapports de plus ou de moins dans l'acti- 
vïlé- sur les dilTérences d'un effort languissant à un effort éner- 

ique '. 

Il est évident que, dans ces rapports de mesure, le fort plaît à 
«Aie du faible, et le faible déplaît auprès du fort '. C'est pourquoi 
dans le second exemple le vouloir nous plaît, tandis qu'il déplaît 
dons le premier. 

Le jugement porté sur ces rapports de mesures est tellement 
nbsolu. ([ne la puissance du vouloir peut faire oublier son mauvais 
usage ou sa malveillance aux yeux du spectateur'. C'est ainsi 
qu'on admire Napoléon I" malgré ses fautes*. 

Ce jugement se modifiera selon l'intensité, l'extension, et la 
concentration du vouloir. Cependant il faut remarquer qu'il n'y a 
pas de mesure absolue pour cette appréciation, et le jugement ne 
peut résiiller que do In comparaison de deux grandeurs, où le plus 
grand sert à mesurer le plus petit '. L'homme qui travaille à sa 
culture personnelle jette les yeux sur le degré supérieur à celui 
auquel il est arrivé. Et comme, chaque degré franchi, il en verra 
toujours un plus élevé, ce degré vers lequel il lend lui servira tou- 
jours do comparaison avec l'état acquis. Chaque degré supérieur 
représente notre idéal momentané de i>erfection, idéal atteint à 
chaque pas, mais perdu aussitôt que gagné, car un nouveau 
degré plus haut se substitue au précédent". 

L'idée conductrice qui stimule l'effort vers la perfection, en 
d'autres termes l'idée de la perfection, peu! s'appliquer aux diffé- 
rentes matières : elle est donc purement formelle comme celle de 
la liberté intérieure, avec laquelle elle a ce point de commun qu'elle 
pourrait être réalisée par une volonté par hypothèse seule au 
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monde. Ces deux idées sorleiit donc des rapports dons lesquels 
une volonté isolée peut se trouver '. 

Cependant le vouloir, qui n"a que sa liberté intérieure et sa per- 
fection, cesse de plaire aussitôt qu'il est envisagé comme élément 
simple dans ses relations avec d'autres vouloirs*. Les rapports 
qui peuvent résulter do la coexistence de deux ou plusieurs 
volontés, donnent naissance à trois autres idées pratiques, à celles 
de la bienveillance, du droit et de l'équité. 

Le pédagogue Schmidt dépeint le caractère de Peslalozzi eu ce» 
mots : « Pour prêter secours aux opprimés et pour tirer les pau- 
vres de la détresse, aucun sacrifice ne lui paraissait trop grand. 
trop cher. 11 n'a jamais clierciié son propre intérêt. Souvent il 
partageait son dernier denier avec les misérables et allait jusqu'à 
attacher ses propres souliers avec de la paille, ayant donné les 
boucles d'argent à un mendiant. Lors du séjour du roi de Prusse 
à Neuchi\tel, il allait le chercher pour le gagner à ses idées huma 
nitaires, quoiqu'il fût si malade qu'il s'évanouit à plusieurs 
reprises sur la route » '. Pestalozzi fut, comme le dit .foii épitaphe ; 
« Pour autrui tout, rien pour lui-même ». H cherche avant tout à 
améliorer la situation des enfants abandonnés. Convaincu que 
les enfants aspireraient un jour au bonheur, et persuadé que le 
bonheur ne peut être atteint que grâce à une bonne éducation, il 
fait porter tous ses efTorIs sur la réforme de l'eni^eignement. II 
sacrifie toute sa vie ù cette idée sans en avoir d'autres motifs 
que celui de faire le bien. Pestalozzi personnifie donc en quelque 
sorte l'idée morale que le langage vulgaire énonce por l'expres- 
sion bonté, apparaissant souvent sous la forme d'un bon cœvr ou 
d'un homme de bonne volonté, ce qui est précisément le " beau moral 
sublime » '. 

Souvent, ne connaissant pas le monde, la bonté crée le mal là 
où elle voulait semer le bonheur; alors elle sera blâmée et chassée 
par ceux qui savent mieux agir. Toutefois elle ne perdra jamais sa 
beautésublime'. 

Dans ce rapport nous sommes en présence d'un vouloir qui 
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~5e met d'accord avec d'autres volontés existantes ou imaginées; 
c'est UD vouloir qui se propose In volonté étrangère comme objet 
vouin lifi ses efforts, et en clierche In satisfaction, le bonlieur. C'est 
donc parmi tous les rapports de volonté celui qui précise de In 
manière la plus immédiate et la plus nbsoliic la valeur du senli- 
menteuvers autrui '. Ses éléments ne peuvent être envisagés iso- 
lément : ni la qualité du vouloir agissant, car cette appréciation se 
fera selon l'idée de la perfection et de la liberté intérieure; ni la 
qualité de la volonté qui est l'objet du vouloir agissant, cor la 
bonté est précisément bonté parce quelle est bonne immédiate- 
ment et sans motif, sans se demander si celui à qui elle témoigne 
sa bienveillance la mérite ou non. Cependant il est indispensable 
que ta volonté représentée par celui qui agit, soit irréprochable, 
car autrement sa conscience se trouverait en confiit avec l'idée de 
la liberté intérieure'. 

Il est a remarquer qu'il ne s'agit nullement ici de la simple sym- 
pathie, car celle ci n'est que l'écho ou l'imitation involontaire du 
sentiment d'autrui. Maïs nu point de vue pédagogigue, il importe 
d'établir le fait psychique suivant : l'étal de sympatiiie se trans- 
forme aisément en un état de bienveillance sans qu'on puisse net- 
tement marquer les limites. Toutefois ce passage ne so produit pas 
avec une nécessité absolue, et l'état de sympathie peut se perdre 
sans que la bienveillance en naisse'. 

La libertéintérieure, la perfection et la bienveillance sont l'objet 
immédiat d'une approbation spontanée. Les deux idées suivantes, 
l'idée de justice et l'idée d'équité, doiventau contraire leur origine 
k des jugements primitifs de réprobation. 

Nous trouvons anodes plus limites pcrsonnificationsdelapremi&re 
de ces deux idées, dans /^ /ionni^/nul, un des plus célèbres poèmes 
de la littérature hongroise, aveclequelJean ,\rany,lo grand (wète 
épique, raille le caractère opiniJltre et querelleur du Hongrois, l'n 
dimanche matin do bonne heure, un villageois descend dans son 
jardin où, auprès de la haie, un rossignol chante perché sur un 
poirier du voisin, dont les branches s'avancent au-dessuM de la 
liain sur son territoire, (il n'avait jamais coupé ces branches, parce 
que leurs fruits tombaient dans son jardin.) Profondément touché 
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par le chant magniliqiit' tlu petit être qui exprimait ainsi tous les 
sentiments qui l'agitaient et toute sa gratitude envers le créateur 
du monde, i'Iiomme s'écrio : Oii, comme il est beau, ce clianl de 
mon petit oiseau! — Quoi 1 votre oiseau? crie de l'autre côté 
une voix aigre et dure; c'est bien son ombre qui vous appar- 
tient cl non pas l'oiseau et son chanti — Eli bien, à qui appar- 
tient-il donc, sinon à mol, puisqu'il chante sur mon domaine? 
— Sur votre domaine, ha, ha, ha ; c'est sur votre domaine, lors- 
qu'il est perche sur mon arbre? — Mais II est pourtant chez 
moil ^— Chez vous? quoi, chez vous? Un mot en amène un 
BUtrc, on franchit la haie, on en vient aux mains, le sang coule, 
on intervient, et finalement l'habit de dimanche déchiré, le visage 
ensanfflauté on s'assigne devant le juge, ou se dispute, on se que- 
relle; coûte que coûte, personne no cède, car 11 s'agît du droit. 

C'est donc le rapport de deux vouloirs qui se rencontrent; bien 
qu'ils s'aperçoivent qu'ils se font obstacle mutuellement, néan- 
moins ils persistent dans leur attitude, chacun veut la résiliation 
de l'autre et il en résulte le conilit '. 

Il importe de distinguer entre le conflit et la malveillance. Celle- 
ci s'oppiJse intérieurement et avec dessein à une volonté représen- 
tée. Celui là au contraire résulte de la rencontre imprévue de deux 
vouloirs sur un objet voulu par tous les deux. La malveillance est 
donc unilatérale; le conflit est au contraire mutuel, et qui cesse 
aussitôt qu'un de ses éléments cède. La première, quelle que soit 
la forme sous laquelle elle apparaisse, déplaît toujours. Dans le 
second, au contraire, les combattants, pris isolément, peuvent 
plaire grâce à leur force ou à leur courage, ils peuvent apparaître 
comme des héros. Cependant, abstraction faite de la mesure des 
forces, le rapport des volontés en question déplaît toujours '. 

Dans ce rapport il ne peut pas y avoir de diUérence entre les 
éléments. Chacun d'eux nie l'autre et lui fait obstacle. Le jugement 
qui s'y ajoute nie cette négation et réclame que chacun s'efTace 
spontanément, et qu'il admette la volonté adverse. Saclianl qu'il 
fait obstacle à l'autre, Il faut qu'il se laisse volontairement arrêter 
et qu'il cède au sujet do l'objet désiré. Cette abstention n'est point 
une bienveillance, quoiqu'elle implique la supposition que le vou- 
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teîr opposû poursuit son but, car ce n'est que sous cette condition 
que le conflit peut être évité. Et puisque les deux volontés sont 
égales, il faut qu'elles a^sscnt simultanémenl, qui: l'abstention 
soit réciproque et que par là le conllil soit évité de deux cdtês '. 

L'abstention une fois faite doit être définitive; une renaissance 
du désir implique une violation du droit déjà créé pour l'autre 
par l'abstention du premier sur l'objet en litige. Par conHét|ucnl, 
celui qui violerait ce droit devrait essuyer seul la réprobation qui 
résulterait du nouveau conflit, si l'autre s'était déjà emparé de 
l'objet cédé. C'est donc l'abstention qui crée les limites du droit; 
ce droit résulte précisément de l'accord entre plusieurs volontés, 
en vue d'éviter les conflits'. 

Le droit n'est donc qu'une convention. Il n'a pas de source dans 
ce qu'on pourrait nommer « droit matériel », qui consisterait à 
revendiquer une possession en excluant les autres. Ce n'est donc 
rien de plus qu'un pacte. Sortant d'une abstention, il n'a d'autre 
obligation que celle pour laquelle elle a été connue et pour celui 
i-n faveur duquel elle a été consentie: et ni l'étendue ni le degré 
de la validité du droit ne peuvent plus cliauger, une fois que ces 
rapports sont établis '. 

Hutsque le droit sort d'une convention, tout conflit qui en 
résulte doit être réglé par convention, ce qui exclut l'intervention 
de la force, car une telle intervention serait déjà un empiétement 
Bur les droits d'autrui. De là le caractère préventif de cette idée 
qui exige une conduite morale par laquelle tout conflit est évité *. 
Kn évitant le conflit, nous entrons nécessairement dans un 
domaine dont le caractère est positif, et c'est le caractère général 
du droit. Muis on ne doit jamais perdre de vue que le caractère 
sacré et inviolable du droit n'a d'autre base que l'aversion du 
conflit '. 

Quoique le droit, comme convention, exclue l'intervention de 
la forc«, la contrainte n'est nullement exclue du système moral. 
Elle oura sa place, mais seulement dans la réalisation de la cin- 
quième idée, de l'équité, qu'on confond si fréquemment avec colle 
du droit. 
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En prL'st'iice d'un crime, la conscience ne se contcnle pas de la 
réprobation, elle exige aussi la punition du criminel. Le lynchage 
est précisément une expression de ce jugement spontané. De 
même, en face d'un acte Je bienveillance, la conscience exige que 
le bénéiiciaire témoigne de la reconnaissance. 

Pour trouver le rapport qui est la base de ce jugement, il faut ' 
partir de l'état antérieur a l'acte. Avant que l'acte d'il lieu, tout * 
était en équilibre. Lorsque l'acte survient, l'équilibre est troublé, i 
Tout acte, qu'il soit bon ou mauvais, a donc pour ellet une per- ^ 
turbation qui provoque un Lli\mc'. Si ce bldme était une force 
active, il aurait pour effet l'arrêt de l'acte; mais puisque l'acte 
s'accomplit, le blâme subsiste tant que la perturbation n'est pas 
supprimée, tant que la quantité du bien ou du mal reçu n'est pa3 
rendue envers l'agent, en d'autres termes, tant que le rapport pri- 
mitif des volontés (antérieur à l'acte) n'est pas en quelque sorte 
rétabli, restauré par la rémunération ^ 

La différence entre le rapport du droit et celui de la rémunéra- 
tion est donc essentielle. Lh, il s'agit d'une rencontre involontaire 
de deux vouloirs dirigés tous deux vers un seul objet voulu. Ici, 
il s'agit d'un vouloir qui par son acte pénètre volonlairemenl 
dans la volonté étrangère; par suite, celle-ci souffre ou se réjouit'. 
C'est donc un nouveau rapport. L'essence en est ce fait que 
l'absence de rétribution déplaît '. 

L'ordre des cinq idées morales représente une gradation dans 
In complication des rapports de volonté. Dans la première idéo il 
n'y a qu'un vouloir qui se trouve en face du jugement. Dans la 
deuxième il s'agit de plusieurs efforts qui se mesurent dans lo 
même sujet voulant. La troisième se trouve sur la limite entre ua 
et plusieurs vouloirs réels, puisqu'elle sort du contact du sujet 
voulant avec une volonté représentée. La quatrième sort du con- 
tact involontaire de deux vouloirs et la cinquième de la rencontre 
volontaire de deux vouloirs'. 

Use pose maintenant une question : est-il Impossible de contK 
HUIT cette gradation? 11 est évident que ni un vouloir seul ui' 
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doux ou plusk'urs vouloirs ni? pciivL'nt avoir dnulrcs rapports 
()tn' ceux qui viennent dVtrc CKuminés. Pris isoit^mcnt li's vouloirs, 
ijucl que soit leur nombm, n'auront qu'un contact volontairL' ou 
involontaire. Copendnnt on peut considérer plusieurs vouloirs 
ilans un enst'mblr comme appartenant à un seul et mi^mc être 
raisonnable'. 

Admettons qu'une multitude d'êtres parfaits soient assemblés 
sur un sol limité qui les attire et les occupe par ses divers pro- 
duits naturels, et i[ui ofTre ses biens égalcmi'iit a tous. Puisque 
rcs vouloirs se rencontrent nt^ssaircment sur ces objets, une 
sui'imsitioii s'impose : ces êtres auront entre eux des conflits qui, 
Bi-lon l'iilée du droit, doivent être évités '. 

Donc, partout où les hommes vivent ensemble, il faut prendre 
des mesures pour éviter ou pour prévenir le conilit et, s'il a éclaté, 
pour l'aplanir. L.CS mesures préventives consistent dans de mul 
tiple" abstentions qui donnent naissance au droit d'occupation, à h 
pruju'iélê et par Va au droit matériel'. Cependant toutes les con 
vetilioii- préventives ne peuvent pas exclure la poswibililé d'un 
con ni I, Delà la nécessité de reconnaître a priori la validité de la loi 
et l'aulnrité du juge. Pour le cas où le conHit a éclaté, il sera 
lM»oin d'autres conventions de la part de la société, qui sanc 
tioonent les interventions autoritaires*; en un mot, il est indl^ 
(if-nsable que les rapport» des hommes, d'où sort l'idée du droit 
iH>ienl réglés par toute une série d'institutions formant un 
ensemble, exprimé par l'idée du système judiciaire'. 

Parmi les multiples moyens dont l'idée se servira dans sa 
liaation. iigurc au premier plan la menace quiannoncc la puni 
tion, par laquelle nous entrons dans le domaine d'une nouvelle 
idée : dans le système de rétribution ', 

L'idée de l'équité exige, comme nous l'avons vu, la récompense 
pour un bienfait et la punition pour un forfait. Cotte idée a plus 
d'importance quand il s'agit d'une grande société, au sein dc 
laquelle toute perturbation pourrait être une menace pour son exis- 
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tence. Il est dans rintorOt de lous que le mérite ne reste pas s 
récompense et que, dnna l'appréciation des valeurs qui doivent 
être récompensées, les erreurs soient évitées autant qne possible '. 
Cependant bien pins importantes encore sont les institutions qui 
ont pour bnt la répression ; par elles le système de rétribution est 
étroitement lié au système judiciaire : ils doivent se compléter 
mutuellement'. 

Quoique les affaires de la société semblent bien réglées par ces 
deux systèmes, le speclalour bienveillant n'y trouve pas pleine 
satisfaction, cor la bienveillance lui suggère le vœu que la société 
assure la plus grande somme possible de bien-èlre à fous ses 
membres. Les organisations sociales qui ont pour but In réalisa- 
tion de ce vœu forment le système administratif. 

Cette idée constitue une restriction considérable de In notion du 
droit, car elle nie choque titre personnel qui fait obstacle au bien 
public. Elle implique également une modiiicotion profonde de 
i'équilé, cor elle néglige complètement l'égalité; elle accepte et 
attend même nos privations au profit de nos semblables '. 

La vie sociolo consiste dons la rencontre, dans le choc, ou dans 
le concours des forces dont le développement peut être apprécié 
au point (le vue de l'idée de perfeelion- Cette appréciation appliquée 
à la société noua conduit a l'idée d'un système qui assure à ces 
forces ie développement le plus partait possible. C'est le but du 
système civilisateur '. 

Cette idée soulève une question très importante : les efforts des 
individus doivent-ils se multiplier et s'étendre ou s'approfondir 
et se spécialiser? Au point de vue de l'intensité, il est indispen- 
sable que l'activité de chacun soit limitée à un métier spécial. 
Mois, d'autre part, pour empêcher la séparation complète des 
hommes et pour rendre possible h chacun d'entrer en contact 
intime avec ses semblables, il doit posséder le cercle d'idées 
communes à tous'. 

Si tous ces efforts pour réaliser les idées du droit, de l'équité, de 
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bienveillance et de la perfection sont devenus lus soins com- 
muns de la société, l'obéUsance générale à la conviction publique 
est établie el il en résulte la liberté intérieure des associés, qui 
semblent avoir une seule et même àmo'. L'antagonisme entre les 
individus qui veulent suivre chacun leur propre jugement ilispa- 
rnll; iU sont animés d'un esprit qui n'appartient exclusivement 
à aucun d'eux, mais qui est néanmoins familier à chacun d'eux; 
ils le regardent comme l'âme commune, et leur union constitue 
(c la société animée » *. 

Quoique U's idées morales primitives ne proviennent pas de 
l'individualité, néanmoins elles n'ont d'autorité que pour les 
individus. Les idées dérivées, par contre, se rapporte» ta la société. 
Mois puisque ce sont les individus qui les réalisent ensemble, il 
faut que chacun distingue ce qu'il doit à lui-même et ce qu'il doit 
à la société; il faut qu'il sache quel est le but de sa vie indivi- 
duelle et quel est celui de sa vie sociale '. Et, après avoir fait cotte 
distinction, il doit unir ctréaliser toutes ces idées, dont l'ensemble 
doit K'gner dans son àmc et dominer sa conduite '. 

L'ensemble des idées morales constitue la conviction morale, et 
Kolui qui selon l'idée de la liberté intérieure agira toujours d'ac- 
cord avec cette conviction, sera l'homme vertueux. La vertu n'est 
donc que le rapport entre la conviction totale et le vouloir cons- 
tamment d'accord avec cette conviction morale'. La réalisation 
constante de ce rapport est la moralité même, le but suprême de 
In vie morale, par suite le but suprême de toute éducation*. Sur ce 
sujet la morale donne le précepte en ces mots : u Unissez les idées 
moralf-s primitives comme déterminant le caractère d'une per- 
Bonne, et considérez cette personne en même temps comme 
membre d'une société conçue conformément aux idées dérivées : 
vousen aurez la vertu »'. ctccst dans ces mots mêmes qu'on peut, 
au point de vue pédagogique, résumer toute la doctrine morale de 
'^lerbort. 

En indiquant le but de l'éiliiraliou, la morale sert donc dons 
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toute son étendue de Ijbwo à la pédagogie avec laquelle elle a 
non seulement dans son ensemble, mais aussi par toutes srs par- 
lies des rapports élrolls et multiplet. Par eiemple : l'idée de la 
perfection rappelle qu'il faut songer k la santé du corps et de l'es- 
prit, les estimer et les cultiver '. L'idée de la bienveillance rappelle 
qu'on doit mettre l'enfant à l'abri des excitations à mal faire, aussi 
longtemps qu'elles peuveut être dangereuses". L'idée du droit 
exige que l'enfant renonce à lutter, et qu'il réfléchisse sur la lulle, 
afin que l'estime du droit se fortifie en lui'. L'idée de l'équité 
vient en considération surtout dans les cas où l'élève mérite une 
punition proprement dite, comme expiation du mal fait avec 
intention '. Puisque les condisciples forment une petite société, il 
faut que cette société soit constituée d'après les exigences du sys- 
tème judiciaire et du système de rélribution '. Le système admi- 
nistratif exige que chaque enfant, sans distinction de classe, soit 
nccoutumé t se joindre aux autres, afln d'être utile h un tout 
social. Cette obligation peut prendre des formes très variées, 
même au point de vue de l'éducation physique". Enfin le système 
civilisateur démontrera les limites entre la culture humaine géné- 
rale et l'instruction professionnelle'. 

Au point de vue de l'éducation pratique, c'est l'idée de la perfec- 
tion qui domine par son application continue, sans cependant 
prédominer aux dépens des autres idées. Car, l'éducateur voit 
dans l'élève une force, qu'il doit s'appliquer constamment à 
Bccrottre, à diriger on tous sens et à contenir', La maxime per- 
fiei te n'est ni si générale comme l'a dit Wolf, ni à rejeter comme 
le tait Kant. La perfection, l'accroissement en tous sens est la vraie 
destination de l'enfant et la première condition do tout ce que 
nous avons à es[>érer de lui '. 

Par quelle voie et par quels moyens ces devoirs moraux de l'édu- 
cation doivent être accomplis, c'est sur quoi la psychologie doit 
fournir les renseignements, 
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Tout autour de nous une miillitmJe infinie d'obJL'ts ot d'êtres 
Tivanls nous apparaît. Noua les voyons, nous les entendons, lea 
louchons, les sentons ou les goiUons. lU fournissent la matière 
de notre eipérience. Toutefois ce ne sont pas les choses elles- 
mêmes qui coDstitueot cette matière. Nous n'en avons que 
(les sensations, et une sensation n'est pas une chose, c'est un 
ctnt ' . 

(^ qui existe autour de nous n'est donc pour notre conscience 
qu'une pure apparence; mais une apparence qu'on ne peut nier, 
cars! rien n'if'tait, rien ne pourrait apparaître. D'où doue l'appa- 
rence peut elle venir? Puisqu'il nous apparaît quelque chose, Il 
faut qu'il y ait quelque chose; il faut donc poser en fait quoique 
chose, (>;tte nécessité de poserqnelque chose se produit à chaque 
pas que nous faisons dans le champ des données, et le nombre 
d'invitations à poser quelque chose s'accroît avec chaque sensa- 
tion qui nous vient du dehors. t> que nous posons comme source 
(le l'apparence, c'est n l'ôtre ». en opposition avec In donnée qui 
est ta vénfable apparence. Donc autant d'apparences, autant 
d'invitations à poser l'être'. 

La notion <t être m implique ainsi la réulité. c'est-à-dire ce qui 
ttisie dans l'expérience, en opposition avec l'illnsion'. Cependant 
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ce que nous posons, c'csl àdîrc l'être, ne peul ùlre conçu tel que 
les choses nous opparoissenl. L'expérience nous montre les choR's 
dans im va-et vient, dans un flux et reflux continuel et perpé- 
tuel. Mois tout cliongement est à la fois inintelligible et contra- 
dictoire'. L'ne chose ne peut rester toujours identique ii elle- 
même et h la fois clianger^. l'or conséquent, dans l'être il ne 
peut y avoir aucun changement, ni des qualités multiples ou 
changeables ". 11 fout donc poser l'ûtre comme les Eléatea l'ont 
fait, de la façon absolue, avec uue qualité simple, exempt de 
toute pluralité'. 

Quoique l'être soit simple, indivisible, sans pluralité de quahté. 
toujours immuable, toujours identique à lui même ", il fout néan- 
moins qu'il rende possible le changement, le devenir. Mais com- 
ment? Où tout reste identique, rien no peul se passer. Comment 
quelque chose pourra-1-il .se passer si l'être reste immuable et 
toujours identique à lui-même'? 

Tout mouvement, tout chBng;emcnl, tout ee qui se passe ré.sulte 
de ce que ces êtres «impies en nombre infini ne peuvent rester 
isolés et ne le sont en réalité jamais. Ils sont en rapport les uii« 
avec les autres. Tout être, par le (ail de son existence, est opposé 
à tous les autres êtres. De deux choses qui s'opposent, l'une exclut 
toujours l'autre. Les êtres, eux aussi, devraient s'exclure ou se 
détruire les uns les autres. Mais puisque cette opposition est 
réciproque, et que les êtres ne peuvent s'anéantir mutuellement, 
il en résulte qu'ils doivent rester dans cet état d'opposition. On 
pourrait comparer cet état à la poussée des pierres dans une 
voiVe, poussée d'où résulte l'équilibre; mais une telle comparaison 
même serait très dangereuse, car il s'agit ici d'éviter avec le plus 
grand soin tout rapport spatial. 11 ne s'agit que d'un cliangement 
qualitatif qui se produirait si choque être ne possédait pas sa 
résistance propre, qui est l'énergie de sa propre conservation. 
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C'est donc une destruction mutuelle empêchée par un ncle de 
conservation individuelle'. 

Puisque chaque être simple s'oppose il tous les autres, il y a 
lien â une inlinité d'actes possibles de conservations individuelles 
i|ui tous difTcrent les uns des autres, et qui ont chacun leur carac- 
tère propre, bien que partout et toujours ce soit le même être 
simple qui se conserve dans l'intégrité de sa qualité essentielle", 

l'n de ces êtres simples est l'àme humaine, qui non seulement 
n'a poiiitdc parties, mais encore n'a pas de qualités diflérentes'. 
Elle n'a ni dos dispositions, ni des facultés pour recevoir ou pour 
produire quelque chose. Elle n'est pas une tabula rasa, si l'on 
entend par là qu'on y pourrait inculquer des impressions exté- 
rieares;clle n'est pas non plus une substance avec une aciivité 
a priori; elle n'a primitivement ni des représentations, ni des 
sentiments, ni des désirs; elle no sait rien d'elle-même, ni rioii 
des objelM extérieurs; il n'y a point en elle de forces d'intuition 
fit de pensée, point de loi de volonté et d'action, ni même de 
germes de tout cela'. L'essence de l'ûme nous est absolument 
inconnaissable et le restera toujours *. 

Comme chaque être simple, l'àme aussi peut se manifester 
d'une inlinité de manières comme force, sans cependant être une 
force, encore moins une multitude de forces. Ce n'est que dans le 
contact avec les autres êtres qu'elle se manifeste comme telle, 
en résistant ù la destruction, en d'autres termes, c'est dans sa 
conservation individuelle qu'elle se manifeste comme force'. 
Dans ce contact avec les êtres simples, l'ûme tend à se maintenir 
dons son état primitif, et c'est le seul événement véritabli' auquel 
se ramène tout ce qui se produit dans l'âme '. 

L'être simple, u cette substance simple que nous appelons à 
juste titre l'rtme il', n'a pas un siège détermine. L'expérience 
non» montre que le lieu ntrcupô par elle doit être le cerveau. 
Cependant il est probable que i'Sme n'est pas immobilisée à un 



23i. Kohrb., Vlil. pi>. 9N M IU;i. 
s IW. Krhrl>., IV, (•. 3»3. 



I. AU'/. Met.. ! 
■î. ;A. t 23U. ).. IWI. 
:i. Uhrb. iiir Fti/clioUigit, 
t. fb.. ji3S, p. 30t. 
S. Ib..i IS3. p. 3M. 

«. Hauplpunktt dtr Uttiiphtjiik, % 3, Kriirli., II. |<|). IU3 et \<i 
% Lehrb. tur P*yeholosie. ; I5i. Knhrb.. I. iV. |<. S(H. 
'X Ph^tehologie aU Witttiuehafl, i 31. Kehrb.. t. V. |i. 23.1. 



138 LE SYSTEME PEDAGOGIQUE IIE UEUBAIIT. 

point fixe et quollc se meut dans uiic eerlniin? région'. Cette ■ 
région doit dire cherchée aux environs du paasnge entre l'encé- 
phale et la moelle épiuiêre*, où elle est implonléo à l'airle du 
système nerveux'. Il est à remorquer qu"eii parlant du siège de 
l'âme, it ne s'agit pas d'un espace réel, il ne s'agit pas même 
de la question : " 0(i est-elle? » car elle n"a pas d'étendue, de même 
que les éléments de la matière n'en ont pas ', 

Dans sa demeure bien située et tranquille, l'ftme est en rapport 
causal avec le système nerveux', qui est exclusivement à son 
service °, et dont elle diffère par sa nature essentielle'- Ce système 
nerveux, par l'intermédiaire duquel l'Ame entre en communi- 
cation avec le monde extérieur, est composé, lui aussi, d'êtres 
simples qui forment une chaîne h l'extrémité de laquelle se trouve 
précisément l'àme. Supposons qu'une action quelconque vienne 
à s'exercer sur un organe, c'est-ii-dire que certains êtres simples 
viennent à entrer en connexion avec ceux qui constituent l'extré- ' 
mité d'un nerf sur la périphérie : il se produit dans toute la chaîne ' 
des êtres simples, dont ce nerf est composé, des perturbations et 
des actes de conservation individuelle. Donc, l'inlluence venant 
du dehors se transmet progressivement dans l'espace en suivant 
le nerf et produit (Inalement dans l'âme un acte de conservation 
individuelle'. 

Ces actes par lesquels l'àme se conserve vis-à-vis des êtres sim- 
ples avec lesquels elle entre en connexion, sont les représenta- 
tions '. Puisque la simplicité de l'àme n'exclut en aucune façon la 
multiplicité infinie d'actes de conservation, il peut y avoir une 
multiplicité infinie de représentations, suivant la nature de l'action ' 
exercée du dehors et celle du nerf affecté'". Ces représentations 
sont l'origine exclusive de toute la vie psychique et c'est d'elles 
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que l'espril s eli'vc progressivement aux formes universelles, aux 
concepts ice plus abstraits, aux catégories, h la science même. La 
psychologie construit donc l'esprit avec des représentations, 
comme la physiologie le corps avec des fibres'. 

Puisque en dehors des représentations il n'y a rien dons la vie 
psychii|ue, dire : l'homme a une mémoire, ou de la raison, 
ou de l'imagination, ne peut signifier qu'il possède des forces 
epéciaies; ce ne sont pas des réalités, ni des facultés, mais tout 
simplement des noms collectifs logiques pour une classillcation 
provisoire des phénomènes psychiques '. 

Les conservations individuelles sont les actes intrinsèques de 
IVIre simple'; donc, nos représentations sont nos propres actes; 
par suite de l'unité de l'âme, elles se construisent toutes par le 
même mécanisme psychique *, mais chacune d'elles a une qualité 
spéciale, déterminée d'une part par ses conditions extérieures, 
d'autre part par la nature de l'àmc même', 

l'ii tel acte de conservation une (ois produit devrait rester 
immuable; cependant il n'en est pas ainsi, car à chaque moment 
île DonvcsuK actes de conservation se produisent. A l'égard du 
nouvel acte, de la nouvelle représentation, l'acte précédent ou la 
représentation antérieure tend h se maintenir par une certaine 
résistance. Or, chaque résistance est la manifestation d'une force, 
donc la représenlation devient par là une force. Originairement 
elle ne l'est pas; elle devient lelledanssa rencontre avec d'autres 
représentations". 

Quel est le résultat de cette rencontre, de la résistance mutuelle 
des représentations comme forces? 

Avant d'examiner les différenls rapports des représentations, il 
importe de distinguer entre une représentation représentée ou 
étant présenlc à l'esprit, et une représentation non représentée, 
ou n'étant pas présente ii l'esprit. Une représentation représentée 
signifie : une représentation qui est dans la conscience. Le mot 
B ne signifie que l'ensemble de tout ce qui est présent h 
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la fois dans l'espril, c*esl doQcen qoelque sorte le domaiiic oii les 
■nouvements des représenlalious »e dérouleut. Tue représeotution 
esidans la conscience, tant quelle est l'objet d'un véritable acte 
de représentation '. 

Chaque représentation tend à se maintenir dans la conscience. 
&pendant un nouvel nclede conservation de t'àme la supplante, 
el dans sa résistance elle devient une tendance à la représen- 
tation '. L'expression indique déjà qu*aussitàt ({Ue l'obstacle cède, 
la représenlation réapparaît dans la conscience par suite de sa 
nature de tendance. De là la possibilité de la regiroduction'. Le 
moment où la représentation réellement reprêsentrc devient une 
simple tendance à être représentée est appelé le seuil de la cons- 
cience *. 

La représentation peut donc être : 

«I Au dessus du seuil de la conscience, c'cstà-dire en pleine 
conscience ; 

b\ ï>ur le seuil de la conscience, lorsque, refoulée ou obscurcie 
par une autre, elle arrive exaclement au point où elle est 
transformée en tendance, et alors la moindre actionqui s'exereesur 
elle suffit pour la ramener dans la conscience; 

c| Au-dessous du seuil de la conscience, quand elle est tellement 
abaissée iju'il faudra un eiïort plus ou moins considérable pour 
la fnire remonter dans la conscience". 

Il importe également de distinguer l'expression « ôtre dans la 
couMcicnce it de l'cxpressionH avoir conscience de quelque chose ". 
La deruiérc expression implii|uc nécessairement la perception 
intérieure, la première ne l'implique pas*. 

La fjuestion se pose donc d'une favon plus pn-cise ; comment 
une représentation monle-t-elle ou descend-elle au-dessus ou au- 
dessous du seuil de la conscience? 

Quand une représenlation se trouve dans la conscience et qu'une 
nouvelle y survient, la nouvelle venue refoule la première et 
celle-d se transforme en tendance. Elle tend k être représeulée, 
main la nouvelle venue l'orTète. Cet arrct peut-être plus ou moins 
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grand selon laforce de la représenlalîOQ; et selon celte force d'arrél, 
ta première sera plus ou moins obscurcie, plus ou moius alTaiblie ; 
en d'autre termes, plus ou moins transformée en tendance. Donc, 
la transformntion en tendance ne se fait que partiellement et la 
partie transformée en tendance en constitue en quelque sorte le 
complément, mais de telle manière qu'elle esprime un certain 
degré d'obscurcissement de la représentation tout entière ', 

Quand une représentation atteint le degré d'obscurcissement 
qu'esigela force d'arrî't de la nouvelle venue, les représentations 
sont en équilibre. Ce point d'équilibre peut être atteint plus ou 
moins ropidement, selon le « mouvement des représentations », 
expression qui indique le changement progressif de degré dans 
leur obscurcissement'. 

Tous ces phénomènes, la perte que subissent les représentations 
dans l'état d'équilibre, la proportion suivant laquelle cette perte 
totale se répartit sur chacune d'elles, la descente d'une représen- 
lalion sous la force d'arrêt et son ascension en cas de diminution 
lie cette force, etc., peuvent être étudiés, mesurés et déterminés. 

Prenons par exemple 3 représentations simultanées et non arrê- 
tées, dont les forces respectives seront indiquées par a, betc;a 
indiquant la plus forte et c la plus faible. Pour qu'une d'elles reste 
sans arrêt dans la conscience, il faut que les deux autres soient 
complètement arrêtées. La somme d'arrêt sera donc ^= 6 -t- f . 
Cotti' somme doit être répartie sur les 3 représentations dans la 
proportion inverse de leur force, par laquelle elles s'opposent à 
i'arrôl. L'arrêt se fera donc dans la proportion do ',, \, ' ou be, ne, 
nb. Le calcul de répartition se fait ainsi : 



t 



be 



fc ('' + '■) , 



dire de la force 



, il sera arrêté lu f[uanlité::=r-r 
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force 6 perdra la somme = 



6cH 



■c(l>-\-> 



—t\ et la plus faible repré- 



aljjbA-c) 



Il va sans diro 
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scntalion est arrÈLée par la somme t^ 

([HP la plus faible, c, ayant la moindre résistance, sera la mieux 
arrêtée. De plus, d'aprèw ce colcni, il est possible qup la force 
d'arrêt pour elle soit plus grande qu'elle n'est elle-même, ce qui 
semble absurde; mais dans ce cas la limite extrême est l'arrêt 
complet et la disparition complète de la représentation dans 

la conscience. Dans ce cas '^ = i~r^Tr^i i' i-'i résulte que 
c = b\/ — '—-/■ Et si les deux représentations plus fortes ont les 

forces égales, alors n^li^l et <■ v/-- " , =^y ^. Par là on voit 

avec quelle facilité une représentation plus faible peut-être délogée 
de la conscience'. 

Dans tous ces cas il s'agit de représentations simples, comnie 
par exemple du rouge, du bleu, du doux, etc. Maïs le calcul se com- 
plique infiniment quand ces représi'utations simples entrent en 
liaison et forment certains groupes dont les éléments, ces repré- 1 
sentations simples, sont fortement liés les uns aux autres. 

En effet, les représentations ne sont pas toujours en lutte entre 
elles; elles peuvent s'unir et s'attirer mutuellement dans la cons- 
cience. Seules, les représentations sur le seuil de lu conscience ne 
peuvent entrer en liaison avec d'autres, car, transformées en ten- 
dances, elles s'opposent 5 toutes les autres, et par là elles sont en 
quelque sorte isoléef. Mais dans la conscience les représentationa 
peuvent s'unir et même de deux manières différentes : 

n] Les représen lotions de la même nature se tondent, en d'au- 
tres termes, elles donnent lieu n des fusions; 

è) Los représentations de nature différente, comme par exemple 
la couleur et le poids, s'unissent, en formant des complexioDS '. 

Lu complexion peut être porfailc, comme par exemple l'union du 
mot avec l'objet auquel il s'applique. En effet, les mots et les pen- 
sées sont dans la langue maternelle si étroitement liés qu'il sembla'' 
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souwut qu'on pense à l'oidc des mots, La fusion par contre n'est 
jamais partaite, caril yoiirn toujours des traces des reprùsento- 
lions particulières fusionnées '. 

Les complétions et les fusions sont 1rs résultats immédiats de 
l'tiriilé do l'âme ', et elles agissent à leur tour également comme 
des forces, comme une «omme totale, maïs d'après les lois méea- 
Diqucs spéciales. Elles modifient complètement le seuil de la cons- 
cience pour chacun de leurs éliîments, et il se peut qu'une repré- 
sentation extrêmement faible se maintienne et agisse dans la 
conscience par suite de sa liaison avec d'autre» *. Ainsi, dons le cas 
iadi(|ué plus haut, si o et A avaient déjà fusionné avant l'appari- 
tion de c. alors cette dernière ne pourrait plus «e maintenir avec 
sa force v J^O'707, mais elle aurait besoind'uneforcedcÛ'9 pour 
résistiT h l'arrêt de la fusion a -h 6 '. La force d'arrêt sera diffé. 
rente selon que l'orrèt se produit avant ou après la fusion ou la 
complesion; aussi changera telle selon le degré, selon liiiteusilé 
de la fusion ou de la eompleiion. 

Tous ces difTérents cas donnent lieu à autant de lois très compli- 
quées qui détermineront la force par laquelle une représentation 
sur le seuil ou au dessous du seuil de la conscience sera ramenée dans 
la conscience par les autn-s auxquelles elle est liée. Ces lois de 
reproduction ou lois d'associalion des idées peuvent être résumées 
ainsi ; plus les complexions ou tes fusions sont parfaites, et plus 
b'urs éléments sont intimement liés, plus ils s'amènent mutuelle- 
ment plus vite, ovec plus de facilité, dans la conscience. Puisque 
les complexions et les fusions, elles aussi, s'unissent h leur tour, 
elles seront d'autant plus puissantes que leur nombre et l'inten- 
sité de leur enchaînement auront augmenté*. 

Celle reproduction par enchaînement est appelée métliate en 
opposition avec la reproduction immédiate qui consiste dans l'as- 
cension lihreou spontanée d'une représentation. Une telle repro- 
iluctiou a lieu par exemple pourunereprésentation"octnellement 
au-dessous du .seuil, si une nouvelle e' identique ou scmhlahlo h la 
première apparaît. Dans ce cas la nouvelle «' refoule toutes les 
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auln-s rcpréscD talions qui pesaient sar la première n et la ttnaietil 
BOUS le seuil de la conscicncf, alors a, débarrassée de l'arrêl, s'élève 
en vertu de sa propre force '. 

Dans les mouvements indiqués il &*agit de l'influence qu*uiie 
nouvelle représentation peut avoir sur une ou plusieurs anciennes. 
Toutefois cette action est réciproque, eu ce sens que les anciennes 
représentations à leur tour, après avoir subi l'excilalion de la 
part de la nouvelle venue, et après avoir montédans la conscience, 
s'emparent d'elle et l'incorporent dans leur niasse. El comme les 
anciennes masses, à cause de leur enchaînement, sont plus fortes 
que la nouvelle venue encore isolée, celle-ci reste presque impuis- 
saule dans cette incorporation qui s'appelle l'aperception '. 

Ces masses d'apcrceplion peuvent à leur tour devi-nir l'objet 
d'une aperception plus étendue et plus puissante encore, et ainsi 
de suite. 

Un cas pailiculier de l'aperception est celui dans lequel une 
faible représentation, reproduite par un motif quelconque, évoquo 
une masse de représentations, et se trouve à son tour engloutie 
par cette force supérieure. C'est l'aperception interne*. 

En dehors des reproductions, îles aperceptions, des complexîons 
et des (usions, il peut y avoir d'autres mouvements des représen- 
tations. Supposons, par exemple, qu'une série de représentations 
passe par la conscience; alors ti chaque moment l'arrêt que 
eubissent les représentations refoulées au seuil de la conscience, 
change; quelques-unes, moins opprimées, se redressent et appa- 
raissent; d'autres apparaissent par suite de leur affinité avec cer- 
tains membres de la série; ces représentations traversent doue la 
série, et puisqu'elles ont aussi des enchaînements multiples dont 
les séries commencent a se succéder, ces séries s'embrouillent. 11 y" 
aura de multiples arrêts, des complications, des fusions, d'oCi 
sortent des sommes de forces nouvelles qui changent complète- 
ment le point statique et modifient les lois de mouvements des 
représentations. Ce mouvement s'appelle le jeu de l'imagina- 
tion *. 

Tous ces mouvements que nous venons d'examiner sont les 

1 , MirO. ;. Psuc/i.. S 2U. Kelirh.. I, IV. ]i. 370. 
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1 ('lé me nia ires de la vie psycliique JonL les [ihênomcnes 
peuvent se diviser en trois (grands groupes, à savoir : 

a) Phênonicnes de l'intellect; 

b) Pliéiiomènes du sentiment; 

c) Pliênomènes du désir ou du vouloir. 

L'essentiel de la vie inlellecluelle consiste dans la formation des 
idées concrètes, des concepts et des jugements. 

En cherchant h espliquer la formation des notions, il (aut se 
Lien rendre compte que dune comptexion ou d'une fusion rien ne 
peut se détacher; les parties qui les constituent subissent chaque 
arrêt ensemble, par conséquent elles restent ensemble. Donc 
aucune « abstraction " no peut avoir lieu, au sens de l'ancienne 
logique ', cl les concepts les plus abstraits ne sont pas le résultat 
rl'une abstraction logique, ils ne sont pas des u représentations 
plus abstraites j), mais ils sont en réalité le produit lent et pro- 
(Tressif du jugement*. 

Originairement toute représentation, aussiti^t qu'elle surgit dans 
l'esprit, fait partie de plusieurs séries. Elle se lie d'une part avec 
celles qu'elle trouve dans la conscience, et par là elle revoit une 
place de temps; elle se lie d'autre part avec celles qui sont données 
simultanément, et par là sa place d'espace est déterminée. Enlln 
plie se lie avec celles qu'elle reproduit d'abord par la reproduction 
immédiate, puis par la reproduction médiate et par là elle recevra 
sa pince dans le rang des concepts, bonc, char|ue représentation 
a de multiples liens dont le nombre augmente au fur et à mesure 
qu'elle réapparaît', A chaque réapparition, la représentation tend 
à ramener dans la conscience toutes les séries auxquelles elle est 
liée, d'où résultent de multiples arrêts. Plus la liaison est mul- 
tiple, plus l'arn'd augmente'. Par suite de ces multiples arrêts il 
ne reste de chaque série qu'une petite somme de forces non arrê- 
tas qui cependant donnent une quantité assez considérable en 
formant une force totale. La représentation de cette force totale 
s'npprwhe déjà de ce que nous appelons : « avoir idée d'une 
chose ' ». C'est tout d'abord une image d'ensemble ou une impres 
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sioii géiiéroie des objets sembloblcs- Dans cette compicxion, tout 
ce qui est semblable dans les parties rctoït une prépondérance sut 
les parties qui diflèrent les unes des autres. Ce qui est prédomi- 
nant devient successivement plus fort, plus déclsit, jusqu'à ce que 
les parties non communes entrent dans un obscurcissement cons- 
tant'. Par exemple, supposons que nousayons vu un certain homme 
dans des attitudes variables, dans des costumes divers, à dilTéreots 
endroits. Nous le revoyons, ou bien, on prononce son nom qui 
nous est connu : aussitôt l'image d'eusemblo nous apparaît ; c'est 
l'idée concrèle ou l'image que nous avons de cet homme ^ Dans une 
telle idée concrète une multitude d'éléments accidentels se trouvent 
mêlés et ce n'est qu'à l'aide du jugement que nous arrivons à la 
débarrasser de ces parties et en quelque sorte à l'isoler'. 

De même que l'idée concrèle, le jugement est aussi le produit 
du mécanisme de représentation. C'est une forme spéciale du 
rapport des représentations qui a dilTérentes origines'. I^ simple 
aperception est déjà un jugement dans lequel la sensation ou, 
pour être plus exocl, la représentation qui en résulte est le sujet, 
les anciennes représentations évoquées par la nouvelle venue 
forment l'attribut, et la fusion qui se fera, force des aneieiiuee 
masses, constitue la copule''. 

Les jugements qui servent à former les idées concrètes eu 
débarrassant l'image d'ensemble des traits accidentels sont à 
l'origine négatifs. Par exemple, pendant la nuit l'orage brise une 
branche de l'arbre devant notre fenêtre. Le malin en le regardant 
nous disons : L'arbre n'a plus sa branche ; la nouvelle représenta- 
tion (le sujet) ne pouvait pas fusionner enlièrcment (copule) avec- 
l'imago d'ensemble (l'altribnt) ". 

En faisant des distinctions ou des comparaisons, les jugements 
forment des séries. Supposez qu'on voie un bateau mù par la 
vapeur, le jugement se forme aussitôt : C'est un vapeur. Ensuite 
on voit un autre bateau s'avancent par l'action des rnmes, on 
dira : C'est un bàlimentii rnmes. Puis on voit un bateau mù par 
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Te veiil, le jiigemcnl dit : C'est un navire à voile. C'est donc nue 
série de jugements lels que : A est a, A est 6, A est c, d'où sort A 
comme le sujet commun de n, de h, et de c. En donnant h a, b, c 
des noms particuliers, ils apparaissent comme des espèces du 
genre bateau '. 

Au fur cl â mesure que la série des jugements augmente, de la 
comparaison de ce qui est semblable ou dissemblable se dégage- 
ront des séries de qualités. C'esl dons ces séries que cliacjue partie 
constitutive d'une complexion reçoit sa place particulière. L'ac- 
tion qui consiste à ranger chaque partie dans sa série respective 
sert à dêlerminer ou à préciser la compréhension des concepls; 
c'est ce qu'on appelle la délinilioii'. 

Donc, la délinition et la séparation des notions, ou l'octc de 
penser nellement et clairement, ne consiste pas à décomposer les 
complétions, mais au controire h lier certaines parties constilu- 
lives des complexions dans des séries de qualités ou d'attributs ", 

Dans ce travail psychique, les mois jouent un râle très eonsi- 
dérnbie. Ce sont eux le plus souvent qui ser\'('nt de sujets aux 
jugements, en flottant entre divers éléments reproduits dans la 
conscience et en s'appliquanl ensuite à un élément parliculicr*. 
En appliquant aux notions des mots, ceux-ci serviront de sujets 
aux jugements qui peuvent former une nouvelle série, et de cette 
nouvelle série de jugements un concept plus abstrait peut sortir, 
Nous arrivons oinsi, avec beaucoup de peine et par la voie d'un 
nombre irifiid de jugemenls, jusqu'aux catégories, qui ne sont 
que les produits derniers du mécanisme psychique, produits éla- 
borés longuement et lentement h l'aide dn langage*. 

Le deuxième grou|>e des phénomènes psychiques, les senti- 
ments, a son origine dans les rapports des représentations. 
Puisque ces rapports peuvent flre multiple^:, les sentiments sont 
très divers. 

Supposons qu'une complexion a-t-a soit reproduite grdce h 
l'apparition d'une représentation nouvelle qui présente avec a 
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quelque niinlogie. AJnicUoiis aussi qu'au momoiit même où^T 
combinaison o + a remonte clans la conscience, une autre repré- 
senlation p opposée a a s'y produise; alors a se trouve h la fois 
Bollîcitée en deux sens opposés, par a qui U-nd h la faire remonler 
et par p qui, au contraire, tend à la refouler. La représenta lion se 
trouve ainsi prise en quelque sorte dans un élau, et il en résulte 
un sentiment pénible '. Un sentiment agréable se produit au con- 
traire dans les conditions opposées. Quand une représentation 
fl'élêve dans la conscience et que d'autres représentations y vien- 
nent à son oide, son mouvement ascensionnel se trouve nécessai- 
rement facilité, de là le plaisir'. 

Un autre exemple : quand une ou plusieurs représentations sont 
déjà prCtes à entrer eu équilibre et qu'une nouvelle représenlation 
survient, il en résulte un mouvement par suite duquel les repré- 
sentations supprimées, si elles sont plus ferles que la nouvi'lle 
venue, peuvent rester dans un certain degré de tension avec celle ci, 
quoiqu'elles ne soient plus dans la conscience. Nous dirons : Ces 
représentations sont sur le seuil mécanique, en opposition avec le 
seuil statique dont nous avons parlé plus haut. Ces représentation* 
agissant ainsi sur le seuil mécanique presque de la mi'^me façon 
que si elles étaient sur le seuil statique, produisent un état qui, 
selon la tension, est nommé oppression, angoisse, terreur, efiroi. 
Si cette tension se prolonge par une série de représentations plus 
faibles que les supprimées, celles-ci affectent l'organisme et l'as- 
treignent à interrompre son travail; alors, délivrées, elles s'élan- 
cent avec le sentiment de soulagement dans la conscience, déter- 
minent ainsi l'état appelé la récréation'. 

En un mot, les différents mouvements des représen lotions peu- 
ventdonner naissance^ autant de senlimenEs qu'on peutappeler 
sentiments formels en opposition avec ceux qui jaillissent des 
arrêts multiples et divers, dos parties constitutives des complcxions, 
ou du contenu des représentations. 

Quand les forces par lesquelles les représentations s'arrêtent 
mutuellement sont égales, il en résulte une inhorraonie, un 
déplaisir. 11 y a au contraire harmonie et par conséquent plaisir 
quand les forces sont proporlionnées de telle sorte qu'une d'elles 
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" peut l'Ire refoulée exactement au seuil ^^tatique. Ainsi l'ensemble 
de deiiic sons produit un plaisir ou un désagrément suivant lo 
rapport que ces deux sons présentent entre eux '. 

La catégorie la plus importante de--* sentiments de plaisir ou de 
déplaisir est celle qui sort de la représentation des rapports de 
volonté et qui se traduit par le jugemeat d'approbation ou de 
réprobation, base unique de la morale. 

Il se peut que In quantité d'éléments représentés soit plus petite 
ou plus grande qu'elle ne pourrait être dans la conscienoe, suivant 
les lois statiques; il en résulte un état de déséquilibre, appelé 
émotion. II y a ainsi deux grands groupes d'émotions : excitantes, 
quand l'afHuence des représentations est trop grande; et dépri- 
mantes, quand leur nombre est trop restreint. L'émotion et la 
passion, qui est une forme plus accentuée de l'émotion, sont de 
«lots morbides, une légère maladie d'un esprit d'ailleurs sain '. 

En résumé, les sentiments ne constituent point un ordre à par. 
des représentations ou des forces psychiques, mais ce sont des 
états, des manières d'être le plus souvent fugitives et changeantes 
des représentations'. 

De même que les sentiments, les désù-s qui constituent le Iroi- 
fiîêmc groupe de phénomènes psychiques, ne se rattachent non 
plus à la repi-é-sentaliou en général, mai.s ils ont aussi leur origine 
dans certaÎDCs représentations déterminées ', 

Les Iranstlious continues d'un état de l'âme à un autre, corac- 
térisées principalement par l'émersion d'une représentation qui, 
malgré tous les obstacles s'opposant à elle, parvient jusqu'au seuil 
de la conscience, s'y maintient et influe de plus en plus sur toutes 
les autres représentation», en ce qu'elle éveille les unes et qu'elle 
repousse les autres : ces transitions sont les désirs '. 

Supposons, par exemple, la représentation A arrêtée par la repré- 
sentation B qui se trouve dans la conscience; mais une troisième, 
C, fortement liée avec A, apparaît; alors A tend à lever l'obstacle 
qu'oITre U, d'ailleurs plus faible qu'elle. A se trouve dans un état 
d'action que nous avons appelé le désir*. Donc, le redressement 
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))i-og:ri'Hsif d'une représentation contre un orrét, le sentiment de 
l'cllort par lequel elle tend à trioraplier de la rfeîstance, constitue 
le désir, et la représcntolion clle-mi'mc nous apparaît comme 
l'objet désiré. Tontes le» circonstances qui contribueront à accélérer 
le mouvement ascensionnel de la représentation accroissent le 
désir, et toutes les nouvelles circonstances qui auront pour effet 
de la refouler, déLcrmiiicront l'accroi-ssement de la douleur'. 

La vivacité du désir dépend d'une part de la force d'arrêt, 
d'autre part de la représentation montante, et de l'appui qu'elle 
reçoitdela part des représentations associées. Chaque désir trouve 
satisfaction dès que tout arrêt est entièrement levé et que la repré- 
sentation atteint la clarté complète dans la conscience*. 

Le désir se dislingue donc du seu liment en ce qu'il est un mou- 
vement, tandis que le sentiment est un état; ce qui explique que 
le désir, dès que l'occasion lui en est fournie, se transforme en 
action, ou tout au moins, si l'occasion fait défaut, en projet d'ac- 
tion future'. 

Une forme toute particulière des désirs est la volonté. C'est un 
désir accompagné de la croyance à la possibilité de le réaliser. 
Cette supposition de la réalisation s'associe au désir, aussitôt 
qu'un acte a été suivi de succès. Elle suppose un regord jeté 
sur l'avenir, qui s'élargit au fur et à mesure que l'homme devient 
de plus en plus apte à en faire procéder un nombre croissant de 
moyens d'arriver à son but. Plus le nombre de moyens augmente, 
plus la supposition du succès grandit'. 

I*uisque le vouloir sort du mouvement des représenta lions, sa 
force dépendra surtout de l'effort par lequel la représentation do 
l'objet désiré s'éicve. Cependant d'autres sources contribueront 
également à fortifier la volonté, telles : les abnégations, la con- 
naissance du danger et la répétition. La dernière surtout « une 
très grande importance, car la volonté sera d'autant plus ferme 
Lqa'elle possède plus de mémoire '. 

Lorsque du sein des différentes séries do représentations ou des 

rcles d'idées les représentations s'élèvent comme désirs sur plu- 
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«ipurs points de la conscience, alors les reproductions qui les 
nocompngnent en indiquant leurs moyens ou leurs obstacles, 
peuvent s'opposer les unes aux autres et il en résulte un certain 
IloUemeut de représentations, qu'on appelle la réflexion pratique, 
ijui Unit par une option. Les actes répétés de l'option forment 
tout d'abord un vouloir général, mais confus, qui s'élabore pro- 
gressivement par les jugements qui s'y ajoutent, développement 
semblable à celui par lequel les concepts généraux se f m nt 

Tous les phénomènes appelés désirs peuvent êl I n 

deux groupes ; les désirs inférieurs et les désirs sup eu s \u 
premier groupe appartiennent les tendances, les n t u t le 
inclinations et les passions, qui tous sont cara l pa 

l'absence de In réfiexion'. Les désirs supérieurs par ntre nt 
ceux qui sont précédés de la réflexion et unis à nn jugement. La 
réflexion se sert des notions générales, d'où sortent les maximes 
ou les principes de l'action, dont l'ensemble constitue la conviction 
morale '. 

Donc, les désirs qui conduisent à l'acte voulu sont toujours liés 
à la rélIexioD ou au jugement, mais, quel que soit l'acte qid suit 
la rédexion, il restera toujours déterminé par les représentations 
d'où il sort. Il arrive souvent qu'après milre délibération l'homme 
est sur le point de prendre une décision lorsque naît un désir 
opposé à cette détermination. Il ne sait plus alors ce qu'il vont : il 
se considère comme sollicité en sens inverse par deux puissances 
opposées. la raison et le désir, dont il se distingue comme une 
troisième; alors il se croit libre de suivre l'une ou l'autre parce 
qu'il ignore le mécanisme du désir. Mais l'illusion est évidente, 
car le désir et la raison, qui n'est en définitive qu'une masse soli- 
dement liée do représentations, sont en lui-même, et sou choix 
n'est pas autre chose que le résultat de l'action combinée de forces 
opposét's'. 

La lilx'rlé n'existe que dans la préiiominoncc de la raison. 
L'homme passionné est un esclave; et. seul, l'homme qui peut 
vaincre M» désirs aussitôt que sa raison les condamne, est libre. 
Il sera donc plus ou moins libre selon le progrès qu'il fait en mal- 
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Irisanlsps désirs cl en agissant d'après sa conviction '. L'accopt 
complet entre la conviction el la volonté, c'est la Ubcrié pnrfaite> 
la premièpp idée morale. 

Etant donné que toule la vie psychique est déterminée par les 
représentations et par leurs mouvements, une éducation qui ferait 
naître à son choix les représentations, qui formerait les com 
plexions et les fusions à son gré, et ferait se dérouler mélhodique- 
ment les reproductions, en guidant ainsi le développement des 
notions et en établissant des maximes, pourrai! déterminer non 
seulement la vie intellectuelle, mais aussi les sentiments, les 
désirs el le vouloir, en un mot r la vie psychique tout entière. 

Dans quelle mesure et par quels moyens cette détermination 
par t'cducation est-elle possible : c'est la question que nous traite- 
rons dans les chapitres suivants, à propos des questions pédago- 
giques correspondantes. 



i 
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LE BUT DE LEDUGATION 



Qiikoiujuc se propose dViiIruprendrc l'tjducaliori doil lout 
d'abord redemander: que vais- je faire? C'est la preniiéri' iiueslion 
(i Intjiielle la pédagogie doit répondre', question d'aiiliiiil plus 
importatileque l'œuvre d'éducation sera néeessairenu'iil dillércntc 
selou les idées qu'on y apporte '. 

Le premier soin de la pédagogie sera donc : déterminer le but 
de l'éducation, qui, une fois bien établi, servira de principe d'od 
l'on pourra déduire lo sysliime tout entÏLT'. 

Mais, avant de chercher quel est ce bnl, il importe d'établir si 
l'éducation est possible, et dans quelle mesure. 

La pédagogie entière est fondée sur le principe de l'cducabilité'. 
Toule éducation suppose l'éducabililé de l'élève et, sans cette sup- 
position, l'cducateiir ne pourrait commencer son œuvre °. Mais 
cette supposition est elle bien fondée'/ 

La pédagofpe répondra o cette question par deux voies diffé- 
rentes, l'une qui part de la vie pratique, l'autre de la science. 

L'éducabilité est un fait despériencc. C'est, bien comprise, la 
mobilité de l'esprit dont l'histoire nous fournit le spectacle dans 
le mouvement ascendaul et descendant de ses phénomènes '. C'est 

t. Allg. pari., Einlviluiip, Kflirl).. 1. II. p. !). 

2. a., y. 5. 

B, I>riii>'>pepx|inmi:- ilnns iv tiirf iIp VAlIg. P-hl., Krlirt)., i. Il, |i 

I. Vmrut. t I, Kprirli.. I. X. |>. IHI. 

5. FlK^iiilon. Eriithun'itUhre vuii Si:l>\vnr/, lluitpnï-lt'in, IV.. t. 

0. M-, p. B02. 
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(Jonc tout d'abord la vie elle-même qui nous démonlre que l'édu- 
calion est possible. Mais celte notion qui en sort n'est pas claire. 
Un jugement plus net nous sera fourni par la science, en par- 
ticulier par la psychologie '. Toutefois, ou uedoit pas supposer 
que chaque système psychologique puisse démontrer l'éducabilité. 
Les doctrines qui admettent soit la liberté absolue, soit le fata- 
lisme, excluent ce principe fondamental de la pédagogie. Cor, là 
où tout reste indéterminé, et là où tout est déjà fixe d'avance, 11 
n'y a pas de place pour une éducation qui implique précisément 
le passage d'un état indéterminé à un état Tixé '. De même, la doc- 
trine qui admet certaines formes « priori dans les facultés orîgl- 
ginelles ne peut qu'égarer l'éducateur'. En effet, si les facultés 
existent de toutes pièces dans l'âme de l'enfant, l'éducation n'est- 
elle pas condamnée à l'impuissance là oii ces facultés font défaut? 
Quel secours [leut-on attendre de l'éducatioEi si les facultés exis- 
tantes sont défectueuses? Enllii ne serait-elle pas absolument inu- 
tile à ceux qui sont abondamment pourvuïî de facultés? 

La pédagogie doit donc rejeter le fatalisme, la liberté transcea- 
dontale, et la doctrine des facultés innées. L'éducateur doit être 
nécessairement déterministe ', et partir d'une psychologie qui 
démontre que l'homme doit être et est en effet déterminé par ses 
idées morales. La psychologie exposée dans le chapitre précédent 
nous apprend que la volonté est une forme particulière du désir, 
un désir réiléchi, délibéré, dont lu l'éalisalion est conçue comme 
possible '. Elle démontre que le désir lui-même est lié aux repré- 
sentations, que c'est une manière d'être des représentations, et 
que, par conséquent, il est absolument déterminé. Aussi fait-elle 
voir que le désir et, en particulier, le désir réfléchi et délibéré qu'oR' 
appelle la volonté, ne dépend pas exclusivement de la nature par- 
ticulière de l'objet représenté, mais avant tout de la masse dea 
représentations antérieures qui constituent la base de ce qu'on 
appelle le caractère'. 

La psychologie déterministe pose donc comme principe la possi- 



1. Ai,k., W.. l. XI. p. 427. 

■À. Vmriv, § 3, Krlirb., t. X, |i- 69. 

3. Aph. W.. t. XI, |>. i27. 

t. Ib.. p. 42T. 

5. teftrS. sur Piyeh.. i 107. Kclirli.. 1. IV, ji. 310. 

6. Lehrù. i. Eial.. f H., i I2J, Aiiiii. 2, Ki'lirh.. IV, p. ITU. 
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bilitt" do mettre en jeu et de diriger le mêconiBine psychique, l'ar 
cela elle |)osc en prim-ipc ta ton te- puissance de réducotion. 

Ccpouilant la vie praticiue nous apprend que la meitlcurc éJuca- 
tioQ êclioue frêquemmeiit, que les hommes supérieurs deviennent 
ce qu'ils sont le plus souvent par cux-m^mes, que les natures 
médioi-res et aussi les individualités fortement marquées restent 
dans leur sphère en dépit de tout l'art qn'on a déployé pour les 
transformer ou pour les nméliorcr '. 

La possibilité de l'éducation implique donc une question très 
importante, celle de l'efficacilc des moyens éducatifs '. U convient 
é^lement à la psychologie de montrer dans quelle mesure l'édu- 
cation cet possible. 

Quoique l'Ame ne puisse être considérée comme un mélange de 
toutes sortes de facultés, il reste néanmoins incontestable que, sui- 
vant le corp» auquel elle est associée, l'àme rencontre dans son 
fonclionaement certoinea difficultés ou des facilités '. Déjà de cette 
dépendance du corps il s'ensuit que l'action de l'éducateur peut être 
empêchée ou entravée por des obstacles que le mécanisme ren- 
contre dans la constitution organique '. L'éducation ne pourrait 
donc porter tous ses fruils, produire son plein effet que chez un 
individu parfaitement sain'. En outre, chaque individu a ses 
particularités, il a sa susceptibilité propre pour les impressions 
eitérieures, par cola chaque individu se tient en face de l'éducateur 
comme une force naturelle contre laquelle il seroît vain de lutter '. 

L'éducation est donc tout d'abord restreinte por la nature indi- 
viduelle qui limite l'enfant, de même que par les circonstances qui 
déterminent le développement de sa vie, circonstances parmi les- 
quelles il faut nommer : <i| les différences du sexe et b) celles du 
Icmpéramcnt- Les tilles, par exemple, acquièrent une certaine 
inlrlUgenoo plus vite que le» gargons, la période de leur éducation 
par contre est plus courte. Elles tiennent plutôt au sentiment, 
tondis que l'homme se laisse guider par sa raison, par des 
axi«mC9. Les différences du tempérament consistent dans la pré- 
disposition pliy biologique pour certains sentiments ou pour des 

1. A/ili.. ir.. XU. i>. 42*. Pinlcwhe, Htrbail, p. 30. 

2. rt.. n:. XII, p. i28. 

3. Allg. PMag.. Ilv. I. cliap, n. m. Ri-rirli.. II. |>. 30. 

t. Bruft: Bbrr dif An«:. 13. Brii-r-. Kelirh., 1. IX. \<. 377; MsuKlon. v 7t. 
3. th.. IrUri- lY. Kphrb., t. IX, p. 35* ; Maux., v- 73. 
6. kunt Knei/clopadie, l 83, Kelirb.. l. IX, i>. VM. 
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pnsiiions. Il est évident que la céueslhésie. qui nous est iiuice, ne 
peut rester exactement au juste milieu entre l'ogréable et le désa- 
gréable; selon le côté vers lequel l'homme penche, il aura un tem- 
pérament différent. Déjà le fait que cliQC|ue lempéromont sensible- 
ment marqué est un état morbide, nous laisse entrevoir leur 
inllueneesur la vie psychique tout entière'. 

En dehors de ces conditions physiques de l'élève, bien d'autres 
éléments viennent, eux aussi, limiter t 'éducation. Ce sont en pre- 
mier lieu les puissants collaboraleurs de toute formation : la des- 
tinée, les circonstances et le monde qui agissent sur nous. Parmi 
ces éléments ce sont surtout les relations du monde et la nature 
qui déterminent l'homme pour une partie beaucoupplus largo que 
l'éducation en général ne pourrait jamais le faire'. Le lieu où 
l'homme vit, le climat avec ses multiples et ses profondes 
influences, laformotion du sol, le pays, sa situation, ses confins, la 
nation à laquelle l'individu appartient, le tempérament national 
plus ou moins accentué, le peuple avec son histoire et par suite 
avec une certaine culture, le sentiment national et la conscience 
publique, les différences des classes, la famille, les exemples de 
l'entourage, etc., etc., ont un à un et tous ensemble une telle 
importance dans la vie humaine que rarement l'homme pourrait 
se former en désaccord avec sa situation et jamais en delio» 
d'elle '. 

Or, de même que les dispositions physiques de l'élève, les 
Influences énumérées qu'on peut résumer en deux mots : l'cxpé' 
rience des choses et le commerce des hommes, ne sont pas au 
pouvoir de l'éducation \ 

Un autre élément (|ui condilionno la portée do l'éducalion, c'est 
le temps et le point même où est parvenu le développement pro- 
gressif de l'humanité. Celle-ci, en effet, ne peut que présenter h la 
génération qui grandit tout le bcnéllccconct'ntrédesfsessais anté- 
rieurs; par la l'éducation est uéccssairement liée ç ce progrès 
même qu'elle contribue si puissamment à diriger et à nccéléreri 
mais sans pouvoir onticiper sur la marche du lemps'. 

1. Lehrb. :ui- l'»ychol., ^ 13i ii 133, Kelirb.. I. IV, pp. 351. 35a. 

2. /ii'ïie Vorleiang aber Pxdaqogik, Kchrii., l. I, p. 288. 
:i. Lehfb. îur Pxjchol.. H 1311 à lU), Kehrlt,, t. IV. p. 354. 

4. Altr/. fâdaff., liv. Il, ilinii. i\: I, Kel.Hi., t. Il, p. 47. 

5. /'/., Eiiieilung', |j. 7, PinI,, p. 4. 
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En résumé, In pédagogie ne pciil supposer utieapliluiio illimiléc 
lie Tûducalion. l'IU- t'st coiidilioiinéepor l'iiidividiislilédorenfunt, 
par les circonstuticGs de sa situaltun et par le Icmp)^ oii l'éducation 
se fait'. 

C'est donc dans cos limites ([iii- la pédogogie doit poser le but 
de l'éducation. 

Pour déterminer ce but, le pédagogue peut se servir également 
de deux ruies difTcreatcs : ii peut partir ou des données, ou des 
principes scienlilif[ue8. 

Le premier procédé consiste h faire dériver toute l'éducation de 
cette unique pemnée : l'éducateur représente l'hommo futur dans 
l'enfant, far conséquent, il doit donner comme but « ses efforts 
celui-là même que l'enfant se liiern â l'i^gc adulte. £1 comme on 
no peut atteindre dans l'enfance ce que l'adulle voudra seulement 
réaliser, léducnleur ne peut cl ne doit faire d'avance que préparer 
lea clioses de telle façon que ce but »oH facile à atteindre en lui- 
roècne *. 

Quel sera le but que l'homme se proposera? 

(1 y a toujours une chose bien claire : c'est que les aspirations 
de l'homme sont multiples; donc les ppcoceupalions de l'éducateur 
dfrivent èlre aussi multiples'. Parmi ces multiples buts que 
l'homme se propose d'alleiiidre, il y eu a qui sont simplement 
possibles, qu'il pourra peut être poursuivre a son gré dans une 
mesure ploa ou moins large; d'autres reiitermenl les choses qu'il 
tout considérer comme nécessaires, qu'on ne se pardonnerait 
jomaîs d'avoir négligées *. Les buts de l'éducation se divisent donc 
en lieux catégories : les uns qui dépendent du libre choix (non pas 
de l'éducateur, ni de l'enfant, maisde l'homme futur), et les autres 
qui sont nécessaires '. 

Quels seront les buts nécessaires? 

Il n'y a qu'un seul domaine de» choses nécessaires, c'est la 
momie. Donc les buts néceswiires Je l'éducalion seront ceux i[ui 
sont déterminée par la mornlilé*. L'étlucateurqui en visage l'iiomme 
futur doit le considériT comme devani chercher un jour le bien 
lui même et en faire l'objet rie so volonté. Il ne voudrnil»ans doute 

I. L'ni'Mi. I i. Kriirli.. X.*|>. OU. 

1. Mt/j. Padag.. lit. I. cliap. >i, I. Kflirli., t. Il, [■. 27. 

3. 4 (A,|>t>- 2;.2lt. Piiil.. |i. 57. 

:>, 8. IL, |i. Ï8, pLiil., (i. 37. 



' coiidainiiûtion ous^i gravi' que le furnil t;eiui qui 
aurait usé de l'influence qu'il se serait arrogée sur l'élève pour le | 
rendre mauvais. En conséquence, réducation doit avoir soin que ; 
ridée du juste et dn bien, dans toute sa rigueur et so pureté, | 
devienne l'objet proprement dit de la voloiitû et qiie la valeur ' 
intrinsèque du caracléri!, l'essence protonde de la personnalité, sft , 
détermine conformément à cette idée, h l'ciclusion de toule autre à 



volonté arbitraire'. L'homme ainsi 
appeler " l'énergie du caractère r 



I 



î formé réalise ce qu'on peut i 
-al 11, ce qui constitue le pre- ' 
mier but, le but nécessaire de toute éducaliou'. 

En ce qui concerne les Ijuts possibles, il est bien évident que 
personne ne peut savoir d'avance ce que l'enfant se proposera un 
jour, à l'âge adulte. Néanmoins, l'éducateur peut préparer el favo- | 
riser la réalisation de tous les buts possibles, en s'ndrrssnnt à la ; 
volonté, d'où émane toute aelivilé possible*. L'éducation doit 
prendre soin de développer celte octivité, selon l'idée do la perfec- 
lion ; elle doit accroître aussi bien en intensité qu'en étendue et en 
harmonie avnc soi-môme le quantum de force vive et de faculté d'ac- 
tion qui se trouve en lui'. 

Toutefois cette force vive, cette activité défaillirait en so dis- 
persant dans In multiplicité des occupations. La division néces- 
saire du travail réclame lo virtuosité dans une branche spéciale. 
Cependant les hommes ne peuvent être isolés au poiutde s'ignorer 
réciproquement, car la réceptivité intellectuelle est bosée sur une 
afOnilé correspondante de l'esprit, et celle-ci sur des exercices 
intellectuels similaires. Donc, tous doivent avoir le goût de toutes 
choses, et chacun doit âlre virtuose dons une spécialité '. 

Il va sans dire que l'éducation ne peut donner la virtuosité; 
celle-ci est «ne affaire postérieure du libre choix. Mais elle peut ia 
préparer en évitant tout ce qui pourrait décourager l'octivité de 
l'homme futur, en s'abstenant de le fixer d'ores et déjà h certains 
points particuliers, et enfin en lui donnant la réceptivité en des. 
sens mulliples'. 

Il importe de diatinguer cetlç culture encyclopédique de ce qui 

\.Allg. Padag., liv. I, r.hap. Il, I[, Kchrli.. Il, p. 311, Pi 
2. lit., exprimé <lans ]i' litre mairie, |i. 2». 
1. Ib., p. 28. Pinl., p. 57. 
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TSn^agération, à savoir la miiitiplicitc des occupations. Il 
ne s'agît que d'une culture qui développe l'intérêt en tout sens et 
partout d'une manière êgole. C'est le but po^isible de l'éducation 
qu'on peut exprimer ainsi : l'intérèl multiple et bien équilibré'. 

Les considérations pratiques, ou la voie inductive, conduisent 
donc à admettre deux buts tout dilTérents de l'éducation : l'énergie 
du caractère moral et l'intérêt mulliple '. 

Cependant les deux buts n'ont pas une valeur égale. La fin 
suprême de l'homme, c'est la moralité, elle doit donc ûtre aus-ii la 
nn suprême de l'éducation ', La vertu réclame des âmes éveillées, 
éclairées; les esprits obtus ne sauraient être réellement vertueux, 
doDC la largeur de l'esprit, but de In culture encyclopédique, est 
une condition de la verlu même '. Ue plus, la culture multiple est 
le moyen par escelleiice pour combaltre l'égoïsme dont l'homme 
exclusif se rapproche quand bien même il ne s'en doute pas, cari! 
rapporte naturellement tout au cercle étroit pour lequel il vit et 
pense*. Elle fait voir à l'homme qu'il n'est pas tout, qu'il est un 
poiut înQniment petit dans l'univers; elle donne en oulre aux 
devoim un serviteur actif, éclairé, prompt à concevoir et babilc à 
exécuter ses ordres. En un mot, la culture multiple se met d'elle- 
même entièrement au service do la moralité'. 

Il restera donc pour l'éducalinn, malgré la diversité des préoc- 
cupations, un but unique : la vertu. 

La pédagogie parviendra à établir les notions ci-deasusdévelop- 
t>ées, en cbereiinnt k déduire le but de l'éducation partant d'un 
principe général. 

Quoique Is pédagogie doive se construire do ses propres notions, 
qu'elle doive être le centre des recherches spéciales, en d'autres 
termes, bien qu'elle doive se constituer en une science indépen- 
dante', elle ne peut cependant à elle seule déterminer le principe 
d'où dérive le but de l'éducation, t^ar le principe dépend des notions 
que l'on se forme sur la valeur et la vocation de l'homme". Ces 

1. Altg. Padag., i-r<n|i. il, II. KHirb.. II. p. 2U, Pinl., p. 28. 

2. Ib. 

3. Dk Siib. Daril.. Kc-liri... I. p. 251». 
i. Vmriâi. est. KHirli.. X, p. U3. 
5. M.. ï 03. p. U2, Pinl.. p, 100. 

«. Aph.. W.. XI, p. 4iO. 

7. Allg. PSdag.. Binlfilunp, K.lirl... ir, p. R. 

8- t'ier pàdagogiiefie tiàciuiwnen, 11, I n. llnrt.. tV., XI. p. ilT. 
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Ir< moltipl^ ftémenU de ta oolîon de Tertn. doit 
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tance, rar c'est l'idée de U perfection qui le domine, et i.->s( â rile 
qull appartient font d'abord. Lldêe de la perfection earïiKt^le 
déreloppemeut des forces Jans leur intensité, dans tur exleosîoa 
et dnn^^ leur concenlration. L'intensité de la force est en grande 
partie déterminée par la oatnre. La coneentrati^m n'est poâ^ble et 
n'est opportune qu'à un âge plo* avancé. Reste doue reslension 
de la force sur une multitade indéterminée d'objets : plusilyens, 
mieux cela Tant*. 

Mais l'idée de la perfection n'est pa» la vertu même ; il en résulte 
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que l*applicalion de petlc; idée sera limitée et définie pur ren^emble 
de toutes les autres idées morales, dont ta synllièïic constituera ce 
que nous appelons le caractère moral. D'autre part, roxtensioii des 
forces en une multiplicité d'efforts conduit nécessairement à la 
multiplicité de l'intérêt. Car, étant donné que l'iiomme viîrlueux 
" n'exige rien d'une manière absolue, l'extension des forces niiboutit 
pas directement à une multiplicité de désirs ou d'exigences, mais 
ollc restf la force vive d'activité que nous appelons l'intérêt. L'ex- 
tension conduit donc nécessairement à rinlêrêt multiple'. 

En résumé, quelle que soit la voie où l'on s'engage en cherchant 
le but de l'éducation, ou le trouve toujours dans la vertu, but 
(luprûme, qui se divise en deux buts dîslincls : a) l'énergie du 
caractère moral, b] l'intérêt multiple et bien équilibré. 

Mais, vu dehors de ces deux buts positifs, l'éducation a un but 
négatif* qui, lui aussi, peut être établi ou par des considérations 
théoriques ou par la voie pratique. 

La moralité ne peut être réalisée que par et dans nn individu. 
L'iudîvtdu possède non seulement les traits caractéristiques de 
l'espèce, mais aussi des traita personnels. Pour qu'il y ait un indi- 
vidu, il faut que l'individualité se délactie de l'espèce. Eu outre, 
l'idée du système économique aussi exige que les hommes se 
distinguent, qu'ils se destinent et qu'ils se préparent à des occu- 
lialions différentes. Il faut donc que des caractères individuels se 
ionnenl. C'est en effet la marche du développement naturel; le 
caraclèrc propre du jeune élève se fait jour de plus en plus au 
milieu de tous les efforts et tou.s les soins de l'éducateur*. 

L'éducation ne peut donc songera retrancher l'individualité qui, 
au {«oint de vue moral plus qu'à tout autre, penche, indêjjendam- 
menldetoule éducalion, vers une certaine direction'. Tout au 
contraire, conformément ù l'idée de la perfection, elle no doit rien 
laisser perdre, ni en force ni en étendue, de ce qu'on pourrait lui 
réclamer plus tard '. 

Il en résulte ce but négatif de l'éducation, que l'individualité 
doit être laissée Intocte, autant que possible. Que l'éducateur no 

I. Cber meincn SlrfU. etc.. Kïlirb.. III. p. 3U. 
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veuille point façonner à son ffoùt i'cipve, el couvrir un bois 
non rnbolé d'un vomis destiné à èlre violemmcnl BrroclK-, et 
certes, non sans douleur ni dommage, n l'Age de liborft'! Qu'il 
laisse épanouir l'individiialili^ dont In gloire unique est d'êlœ for- 
tement occenluéo. L'éducateur doit mctire son honneur à ci' qu'on 
voie dans son élève, devenu homme, l'empreinte nette et ineffa- 
çable de la personne, delà famille, delà nnissnnceeldelanniion '. 
Ln pédagogie pose donc h l'éducation troi« buts diJTérents ; 
(') L'énergie du caractère moral; 
II] Ln multiplicité dcl'intérêt équilibré; 
c] La conservation de l'individualité. 

Mais, pour savoir o(t commencer le travail et où le finir, il faut 
les ramener h un point unique, car chaque plan unique doil avoir 
un but unique. On ne peut s'occuper d'éducation d'une manière 
rèlléchie, sans être frappé chaque jour du profond besoin dfi 
l'unité de but*. 

La question posée est donc de savoir si les éléments des buta 
indiqués, c'est-à-dire le caractère, l'universalité' et l'individua- 
lité, peuvent se concilier dans un but unique et si ce but sera en 
I réalité le but suprême posé par la morale. c"est-à*dire la verUi. 
Dans ce qui précède il a déjà été démontré que In culture mul- 
tiple lie peut élre qu'au service du caraclère moral. Il ne nous 
reste qu'à chercher si l'individualilé n'est pas incompatible d'une 
pari avec l'universalilé, d'autre part avec le caractère, ou si elle se 
confond avec ce dernier. 
.Au premier abord, il semble que l'individualilé s'oppose nelte- 
ment à l'universalité. L'individu est plein d'aspérités; la culture 
encyclopédique, au contraire, est lisse, arrondie, car elle doit être 
bien équilibrée, également répartie. L'individualité est liséc, limi- 
tée; l'intérêt multiple, an contraire, s'étend dans toutes les direc- 
tions. L'un doit se montrer souple la où l'autre resterait immobile, 
DU se montrerait rebelle. L'intérêt doit se porter sur tous les 
points lointains, tandis que l'individualité reste tranquille en elle- 
même pour surgir d'autres fois avec plus de force '. 
: 



I AU;/. Pildat/.. IW. I, .'Iiap. ii. III, Kchrb., II. ]>. 31, Pinl.. p. 62. 
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Cppendant il (nul bien prêcÎMcr lo suns de ruiiiversaliti;. EUo 
n'implique iiulk'meiil la nécessité pour l'Iiomme d'être le canal de 
tous les scntimenU de l'heure présente, ni d'être romi de tous ceux 
qui s'attachent à lui, nidètre l'nrbre sur lequel poussent les fruits 
de loua les caprices. Elle n'implique pas non plus que lliomme 
soit le centre des contradictions, et elle s'oppose nettement à la 
multiplicité des occupations. L'universalité ne s'oppose au fond à 
l'individnalité que sous la forme d'un tout s'opposanl à une de 
SOS propres parties. Il y a beaucoup d'individualités; l'idée de 
l'universalité, au contraire, est une; celles-là sont contenues dans 
celle ci. Or, la partie peut être mesurée avec le tout; elle peut 
même s'étendre au point de devenir le tout. C'est précisément le 
casdont il s'agit'. 

L'éducation doit donc envisager la culturemulliplc; mais, puis- 
qu'elle port de l'élève, elle ne doit se proposer que d'accroître la 
quantité sang clionger le contenu extérieur, sans changer les pro- 
portions ou la forme de l'individualité. Alors, quelles que soient 
IcB niodilicntions que le travail de l'éducation apportera à lindi- 
^idii. clle^ ne pourront jamais effacer les angles les plus saillants 
tle l'individualité, cjui donnent au contour général telle ou telle 
(orme, dont le contenu sera riiilêrét multiple, également réparti 
dans toutes les directions'. 

L'éducation peut donc concilier rindividualité et l'universalité 
en donnant à l'individu la réceptivité, la mobilité de l'âme, cette 
culture encyclopédique qui lui assure la facilité précieuse de pou- 
voir pawier à un nouveau genre d'occupation ou de vie, qui pour- 
rait être choque fois le meilleur de tous^ 

Quant h l'individualité et au caractère, ils n'ont pas besoin d'être 
conciliés ; tout au contraire, il importe de les distinguer, puisqu'ils 
«nniblent se confondre'. Le langage commun les confond en 
cfTet. va appelant tes signe.^ distinctifs caractères individuels '. 

En ]>édogogie, le mot caractère se rapportetoujoursà lu volonté. 
Cewt la nature de la résolution qui constitue le caractère. Or, 
prendre une réHoliilion est un acte psychique conscient. L'indîvi- 
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dualité par contre est inconsciente. Elle est la source obscure d'où 
notre pressentimentpsychologiquc croit voir jaillir ccqui se ntaiii- 
feslc chez l'Iiommc toujours sous des formes différenles suivant 
les rircon s tances, tandis <jiii' le cnrnelére est In résolution ferme 
d'une volonté constante. Le cornctère est simple et toujours formé 
par des maximes immuables. L'individualité, au contraire, est 
complexe cl fait surf^ir de son sein toujours de nouvelles idées et de 
nouveaux désirs. Par là il youra entre le earaclère et l'individua- 
lité une lutte presque inévitable, après laquelle ['individualité, 
même vaincue, arrôle souvent ou ofTaiblit l 'accomplissement des 
résolutions du caractère, par sa passivité ou par son excitabilité en 
divers sens '.Cette lutte, dans laquelle les maximes morales veu- 
lent s'affirmer, doit être aidée par l'éducation', mais do telle 
manière que la force de rindividualité soit conservée tant qu'elle 
ne gâte point le caractère. Ainsi, au point de vue de la cul- 
turc multiple aui^si bien qu'au point de vue du caractère moral, 
l'individualité donnera le contour générai, telle ou telle forme, 
dans laquelle la culture encyclopédique pourra se constituer au 
service du caractère moral *. 

Rn résumé, rindividualilù, l'irniversalité et le caractère peuvent 
^'Ire unis, en ce sens que l'individualité prend peu à peu la valeur 
intrinsèque de runiversalité en se mettant avec cette dernière au 
service du caractère moral. i( Plus l'individualité se fond dans la 
culture encyclopédique, plus il sera facile au caractère d'atiîrmer 
sa domination dans l'individu'. » 

C'est donc toujours, eu dernière analyse, la moralité qui nous 
apparaît comme le but suprême de l'éducation. 

La possibilité, les limites et te but de l'cducntion dans ces 
limites ainsi établi.", il se pose une autre question d'une impor- 
tance capitale, à savoir: L'éducation est-elle nécessaire'/ Est-ce que 
le but qu'elle se propose ne pourrait être atteint «ans éducation? 

Il est incontestable que le hasard fait souvent une meilleure 
éducation que tous les soins des parents et des éducateurs*; mais 
ces rares exceptions prouvent seulement que la puissance de 
l'éducation est limitée et non pas qu'elle est inutile. 
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Quand H n'y aurait pas d'aiilreâ motifs que de maintenir l'esprit 
dans les dispositions nécessaires à tout liomme ijui croit de son 
devoir d'aspirer personnellement vers le mieux, et que de vaincre 
l'impression glaciale éprouvée à la pensée que le monde restera 
déiinitivement tel qu'il est, et qu'il n'y aura pas de progrès, cela 
suffirait déjà pour que ciiaeun de nous prit à cœur la cause de 
l'éducation '. Mais de nombreux faits d'expérience montrent non 
seulement l'utilité, mais la nécessite de l'éducation. 

Voyez les haricots qu'on vient de planter! Us poussent de long'uea 
liges; celles-ci montent, puis s'affaissent; elles se rencontrent. 
«"accrochent mutuellement, s'entrelacent, et bientdt, semblables à 
un câble tordu, à un tissu embroussaillé, elles tombent à terre. Alors 
c'en est fait de la plupart dos belles ncura. Un petit nombre d'elles 
seulement, dans une situation (avorable, peuvent se dresser vers 
le dehors sous le feuillage épais pour atteindre !a lumière- Le petit 
nombre de gousses qui se développent ainsi, s'inclinent et pourri- 
ront sur le sol humide. Que manque t-il donc aux haricots? Une 
«impie baguette suffit pour qu'ils prospèrent. L'humanité, elle 
aussi, a besoin qu'on pose auprès do ses petites plantes une telle 
baguette : l'éducation '. 

La nature et les hommes entourent continuellement l'entant. 
lU cherchent un accès à travers ses yeux, à travers ses oreilles. 
Cependant, parleur multitude, parleur diversité et par leur variété, 
ils se barrent souvent le chemin o eux-mêmes ''. En effet, le cou- 
ranl des perceptions est souvent trop rapide, il ne laisse pas assez 
de temps aux représentations pour former des complexions ou des 
fusions; les arrêts trop précipités remplissent l'esprit d'une masse 
de matière non digérée*. D'autre part les enfants, quoiqu'ils 
retordent tout autour d'eux, n'aperçoivent pas les choses telles 
qu'elles se présentent, car les sensations les plus fortes l'empor- 
tent chez eux sur toutes les autres, et ce qui se meut les attire 
plus fortement que ce qui est en repos; ils ne peuvent pas observer, 
et, de leurs images confuses des choses vues, les notions claires 
ne se dégagent pas, les jugements et les concepts ne se tout pas 
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régulicrcmeiit d"ciix mêmes'. Les représeii talions mêmes qui se 
forment ainsi sont pleines de lacunes et donnent naissance à une 
multitude d'erreurs'. 11 en résulte qu'il faut préparer un accès par 
où in nature et les hommes se puissent communiquer à l'enfant; 
il faut lui apprendre à voir la nature et b. entendre les hommes". 
Il faut guider méthodiquement la formaiion des notions et des 
jugements: el, quand la marche naturelle du raisonnement est 
tponbiêo par quelque interruption, c'est o l'éducation d'éliminer 
les multiples perturbations et drlui assurer une marche favorable 
6 son développement'. En outre, il faut ordonner et enrichir le 
cercle d'idées de l'éR-ve et le préparer pour la vie future dans 
laquelle il s'engagera'. En un mot, il y a bien des secours à 
prêter'. 

L'insufilsancc du développement non guidé et non réglé est 
plus manifeste encore au point de vue moral. 

L'enfant est partagé entre ses désirs, son imagination et son 
intellect. De la prépondérance du désir ou de l'imagination naît 
infailliblement la tyrannie des caprices et des chimères. H faut 
donc f[ue l'intellect reçoive la prédominance, qu'il guide l'imagi- 
nation et qu'il serve de contre-poids aux désirs'. 

L'n motif plus important encore, c'est que le jugement moral 
vient souvent trop tard ou reste trop foible; il lui manque sou 
vent l'ardeur morale, et le caractère ne pourra se consolider de lui- 
même". Mais supposons que le jugement puisse se former assez 
tôt, il peut être rempli d'erreurs a cause des lacunes dans les 
représentations, et il peut mémo entraîner à l'extravagance et au 
fanatisme par suite de sentiments qui ne sont pas toujours 
louables". Le plus souvent le jupemeat moral rcncoiilro des 
obstacles dans la paresse ou dans l'exubérance, aussi bien que 
dans le désir impétueux qu'a l'enfant d'être libre, désir qui ac 
révolte contre toute réglementation et peut donner naissance 
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des passions multiples. Comme l'homme vulgaire, IVnfanl aussi 
se trouve bien souvent trop prés ou trop loin des objets du juge- 
ment esthétique. Au premier cas, il est aoyc dans sps sentiments, 
dans l'autre cas l'objet est en dehors de sa vue; dans l'un, comme 1 
dans l'autre, le jugement fait défaut'. Il faut donc que l'éducation 1 
intervienne pour fixer le jugement esthétique, pour contrecarre 
l'égoïsme', pour inculquer le goût de l'ordre, et pour préparer 
l'enfant à ne voir en lui même qu'un membre de lo gronde sociélé, 
dans laquelle il a le devoir de maintenir l'ordre par la justice et 
les bonnes mœurs'. Il faut que l'éducation vienne former et 
consolider la volonté, sans quoi l'homme resterait un faible roseau 
servant de jouet à tous les vents, il serait voué à une perte cer- 
taine au milieu des orages de la vie. L'éducation est donc e 
saire, mais elle n'est pas, comme le disait Rousseau, un mad 
Décessa ire'. 

L'éducation est nécessaire, car il faul pourvoir l'homme d'une 
délicatesse de sentiments plus élevés, d'un cercle d'idées plus 
étendu, d'une imagination plus féconde et d'une observation plus 
pénétranle que ne les a l'homme sans culture '. 

L'éducation est nécessaire, car les impressions dont la nature 
et le monde civilisé accablent l'enfant, en construisant et détrui- 
sant alternativement ce que le hasard a bâti et démoli, le mettent 
l'ii conilit avec lui-même et avec ses semblables'. 

L'éducalion est nécessaire, car le monde que l'enfant trouve 
devant lui est un vaste domaine do vies humaines très variées, 
dont toutes les voies lui sont ouvertes. Dans laquelle va- t-il s'en- 
gager? Où le hasard le poussera-t-il? Sera-ce sur la pente des 
calculs égoïstes, ou sera-ce à la conception esthétique du monde? 
(jue le hasard ne reste point hasard I Que l'cducaleur ait le cou- 
rage de supposer qu'il peut, — s'il s'en acquitte bien, — déter- 
miner le caractère moral ^. 

L'homme est soumis au devoir nvant qu'il puisse se former la 
notion du devoir. Il a besoin que, dans ses premières années, les 
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scnlimcnts d'où sort In vorlii soient tenus en éveil, [loiir f|u*il 
puisse les unir et les fortifier; il fout soutenir ceux qui sont encore ^ 
faibles, et refréner ou anéantir ceux qui la controrioiit; il faut que ; 
l'on protêf^e la plante naissante Je la vertu contre toute influence ' 
funeste et qu'on prépare un cercle d'idées, un état d'àme disposé I 
à saisir chaque occasion de l'action morale. Donc, l'homme a , 
besoin de l'éducation, non parce qu'il ne pourrait pas vivre sans 
elle, mais parce qu'on ne peut pas abandonner au hasard le soin j 
de sa prospérité'. 

L'homme, qui peut devenir à volonté une béte féroce ou un être 
parfaitement raisonnable, qui est incessamment modelé par les | 
circonslances, a besoin de l'art qui le btltit, qui le construit, afin 
qu'il reçoive la forme la plus convenable; une forme qui. plus ] 
tard, — lorsqu'il atteindra l'âge mûr, — lui plaise à lui-même ; une 
forme qui reçoive l'approbalion de tous ceux dont il occupera 
l'attention 1 une forme qui lui permettra de s'associer à ses sem- 
blables pour former avec eux un tout social ^- 

En vertu d'un ordre divin, l'homme nait si faible que, privé da 
secours, il périrait infailliblemcnl. Cependant, flexible et docile, il 
peut être formé par le langage, par la famille, par des besoins ' 
réciproques, par des expériences mutuelles, par les arts inventés, 
par les sciences accumulées, et par les œuvres des génies du passé, 
qui agissent sur la postérité d'autant plus uniformément, qu'ils 
remontent plus haut dans l'histoire. L'humanité tout entière, 
prospérant sous les mêmes rayons de soleil, sur le même globe, 
mûrit de plus eu plus. Les forces salutaires qui la font évoluer 
sont toujours les mêmes, toujours efficaces, quoiqu'à peine aper- 
çues. Les caprices dn destin sont comme les montagnes sur la 
surface de la terre : elles montrent peu de régularité, et cepen- 
dant le globe est bien arrondi. L'histoire de l'humanité au fur et k 
mesure qu'elle vieillit, nous montre de plus on plus clairement la 
ligne droite qu'elle doit parcourir, conformément aux lois psychi- 
ques et aux conditions réglées par la divinité créatrice*. 

Certes, l'éducation ne pourra changer ni les lois psychiques, ai 
l'ordre divin ; mais elle conli-ibuera a ce progrès en réalisant dans 
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les individus les idées morales et en aidant par là Thumanité à 
s'acheminer vers l'état social idéal, qui est la société animée; 
état où les idées régleraient universellement la conduite, où 
tous les hommes auraient la même ame, le même esprit, les 
mêmes sentiments, la même volonté*; en un mot : l'éducation 
peut contribuer au progrès, en travaillant au but que la morale 
lui propose. 
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DU CARACTERE MURAL 



Deux notions nous sont données dans le Lui i 
l'éducation : le caractère et la moralité '. 

Qu'est ce qu'un caractère? 

Ce qui manque aux enfants et ce que les acteurs doivent per- 
Bonnilier lorsqu'il s'agît de représenter un caractère, c'est la 
Yolonté, au sens rigoureux du mot, qui n'a rien de commun avec 
les velléités du caprice, c'est la volonté résolue*. 

En quoi consiste la volonté résolue, et comment se forme t- elle? 

La psychologie nous enseigne que In volonté est un désir uni 
àlasupposition delà réalisation'. Celuiquidit : je veux! s'est déjà, 
par la pensée, emparé de l'avenir; il se voit déjà au moment de 
l'exécution, de la possession, de la jouissance. Montrez-lui qu'il 
est impuissant : il ne veut déjà plus par le seul fait qu'il vous 
comprend. Mais peut être son désir subsistera t-il et se manifes- 
tera-t-il dans toute son impétuosité, ou bien il tentera tous les 
artifices de la ruse. Il faut encore voir dans cette tentolive un 
nouveau vouloir qui vise non plus l'objet, mais les efforts qu'on 
fait, en sochanl bien qu'on peut les faire et en conservant l'espoir 
qu'on atteindra son but en combinant ses efforts d'une manière 
habile *. 
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e vouloir ne peut iiallre sans le désiret snns la connais- 
sancf lie la possibilité de l'acte. Or, ou ne peut désirer que ce 
dont on a une certaine idée, par con3é(]iient on ne peut vouloir 
igue ce que l'on connaît en quelque manière'. Aussi ne peut-on 
concevoir nettement et fortement comme possible que ce qui a 
été déjà exécuté. C'est donc l'action qui transforme le désir en 
volonté'. Toutefois l'action réelle peut être suppléée par l'action 
en imagination : i'homme peut se voir agir par In pensée avant 
d'entrer réellement en .scène; il peut combiner ses plans, élaborer 
SCS projets; et quelques essais fugitif.^, transformant sans peine 
son opinion flatteuse en assurance, le persuadent aisément qu'il 
pourrait accomplir à l'extérieur ce qu'il voit clairement au dedans. 
Le courage qui en résulte remplace l'action comme fondement du 
vouloir'. 

Les éléments de la volonté sont donc : n] certaines représenta- 
tion» comme l'objet connu du désir; b] l'eRort de la représentation 
appelé le désir; c) la représention de l'acte accompli. 

Les représentations, comme nous l'avons vn, sont des actes de 
conservation par lesquels l'âme répond aux impressions venant 
du dehors; le désir sort des différents rapports des représenta- 
tions ; mais d'où vient le troisième élément, la représentation de 
l'acte accompli? 

Celte question implique celle de la naissance de l'acte. 

Les premiers mouvements, les mouvements musculaires, se 
produtscDt sons des influences purement organiques; mais 
chacun de ces mouvements est accomiMigné dans l'iime d'une sen- 
sation particalière en même temps ([ue de .sa représentation. Dès 
r|ue In représentation du mouvement s'élève comme objetdu vou- 
loir, la représentation de cette sensation particulière s'élève avec 
cite et déterminedes actes de {lerturbntion et de conservation Indi- 
viduelles, dan» les êtres simples appartenant à la substance céré- 
bra\f qui sont en connexion immédiate avec l'dme, et do proche en 
proche, mais simultanément dans tel ou tel lllel nerveux. Dans le 
cerveau et dans le nerf lui même ces actes de conservation indivi- 
duelle ne sont peut-être pas accompagnés de modiRcations dans 
l'arrangement extérieur des éircs simples. Mais il en est tout autre 
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ment dans le muscle : l'errangement extérieur tend à se rûgler sur 
l'état interne; la représentation de la sensation particulière du 
mouvement reproduit aussi l'arrangement extérieur des êtres 
aÏRiples auquel elle est liée et il se produit ce que dous appelons le 
mouvement, l'acte'. 

Ce mécanisme doit nécessaircmejit se compliquer infiniment 
lorsqu'il s'agit d'un acte voulu, qui sort d'une masse complexe de 
représentations, pour lequel de multiples moyens d'exécution se 
présentent, et dont rélément caractéristique est ce que nous appe- 
lons la réDexion. 

Pour comprendre l'acte réfléchi, il faut d'abord examiner com- 
ment se forment les maximes. 

De même que les représentations d'un seul et même objet plu- 
sieurs fois vu, fusionnent, de même les désirs identiques fusion- 
nent eux aussi; et, de mÊme que les images confuses des objets 
seront peu à peu précisées, limitées et déterminées par les juge- 
ments, d'où sortent les notions ou les concepts, de même, des 
différentes fusions de désirs semblables, il se forme à l'nide du 
jugement des concepts généraux d'un vouloir possible, des vou- 
loirs généraux, oppelés maximes '. 

La maxime est donc un concept, une proposition générale qui, 
sortant des désirs identiques, sert de désir général dans l'avenir; 
en d'autres termes : qui sert de règle de conduite '. 

Toutefois il n'est pas h croire que tous les désirs puissent 
fournir des maximes. Les désira comme tels sont fugitifs; il ne 
peut pas en résulter quelque chose de stable, comme une maxime. 
En elTel, ce ne sont que les passions, les sentiments de l'agréable 
et du désagréable, puis les jugements esthétiques qui donnent 
naissance aux maximes. C'est d'eux seuls que le même désir peut 
jaillir à plusieurs reprises et toujours sous la même forme, et par 
là peu il peu se constituer en une volonté générale dans laquelle 
les parties accessoires, tout ce qui est particulier, disparait et dans 
laquelle les parties semblables fusionnent en formant une force 
totale qui, déterminée et précisée par le jugement, se traduit dans 
une proposition que nous ovons appelée la maxime ', 

I. Ps'jch. ait Wiu., % I3i, Kelirli., e. VT. [ip. 287, 288. 

1!. Ib.. i 130. p. 25S. 
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Les maximes soriniit tout d'abord des actes non réfléchis joue- 
ront le même nJIe que les sensations particulières du mouve- 
ment accompli dans l'action musculaire. C'est donc ie troisième 
élément dans l'acte voulu, dont le rôle se complique à cause de 
Ib multitude et de la varicté des désirs qui s'y mi'Ient. Aussitôt 
qu'une représentation a'élcve comme objet du vouloir, toute la 
masse de représenta lion s auxquelles elle est liée, se remue. De 
multiples désirs et maximes s'éveillent, constituanl en quelque 
sorte des points d'attraction pour la représenta lion, qui passe 
pour ainsi dire en rovue tous ces désirs et ces maximes. Celte oscil- 
lation s'appelle la délibération. C'est une hésitation, qui finit 
lorsque la représentation penche définitivement vers t\n point 
d'équilibre; elle fusionne alors avec la représentation étiuilibrée. 
C'est l'option ou le choix. Les représentations ainsi fusionnées 
forment aussitôt une force totale de désir qui s'élève en même 
lemps en agissant comme une force unique; c'rst la résolution 
prise. In totalité de la conscience momentanée '. 

il va sans dire qu'il est impossible de marquer exactement les 
limites entre la délibération, l'option et la résolution. L'option 
n'est qnc la transition entre la première ei la dernière. L'activité 
des représentations appropriantes est la plus eflicace dons la déli- 
bération, qui sert précisément h empêcher une fusion précipitée. 
Dau.s l'option, leur efficacité s'affaiblit, car en fusionnant avec 
les nutr«s elles en subissent l'innnence. Uans la résolution, qui 
s'annonce par la nouvelle direction du désir, les appropriantes 
elles appropriées unies dans l'aperceplion ne font qu'un tout'. 

L'acte qui sort de la délibération, de l'option et de la résolution 
s'eppello l'acte réHéchi; et le désir qui se manifeste ainsi, c'est la 
volonté, dans laquelle nous retrouvons les trois éléments ci-dessus 
mentionnés. 

Cepenilanl une telle volonté n'est pas nécessairement ce que 
nous np|jelons la volonté ferme ou résolue. 

Les dilTérentcs phases du mécanisme psychique d'où sort l'acte 
voulu peuvent être variées non seulement au point de vue des 
objets désirés on voulus, mais aussi au point de vue de la manière 
dont la délibération, l'option et la résolution se forment. Il se 
>eiit qu'elles ne soient <]ue les résultats de circonstances variables 

I, a. Ft!/eh. ab Wiu.. S 151, Kol.rl.., VI, p[.. 203. 2(1*. 
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el ehangennles des étals exlérieurs, le jeu des fniitaisics, des éli?- 
vations ex Iraord inaires et fugitives de l'âme, sans la moîiidre 
consislaiice- Dans ce cas nous disons : l'homme n'a point de carac- 
tère. Au contraire, celui qui transforme tout ce qui lui vient dn 
dehors en notîvilé intérieure, lui témoigne d'une eerlaiiie unifor- 
mité Je volonté et d'une prépondérance de sa propre nctivité sur les 
événements extérieurs, celui-ci est nommé l'iiomme de caractère. Le 
caractère est donc la manière délinie et constante dont l'Iiommc se 
met en face du monde extérieur, c'est la fermeté de volonté, c'est ce 
qui fait qu'elle est nettement ainsi el non autrement '. 

Au point de vue pédagopque, il importe de distinguer dans le 
caractère la partie objective de la partie subjective. 

Cliaque masse de représentations peut entrer en apereeption 
avec une autre représentation <|uelconque. Ln perception, comme 
nous l'avons vu, n'est pas un simple acte d'incorporation, mais 
chaque masse appropriante in/Iucnce et transforme dans une ecr- 
taina mesure l'appropriée. Etant donné que toute masse de repré- 
sentations peut renfermer un vouloir, il se peut que le vouloir de 
la masse appropriante influence et transforme le vouloir de 
l'autre; par là le dernier vouloir devient l'objet voulu ou non 
voulu du premier. L'homme peut donc décider au sujet de son 
propre vouloir; il peut essayer de se dominer lui-même, de se 
prendre lui même comme objet de son observation. Dans de 
pareils cas, la partie de son vouioirqn'it trouve déjà existante au 
moment oii il s'observe lui-même, s'appelle la partie objective du 
coractcre. Por contre le nouveau vouloir qui prend naissance dons 
cette observation même, c'est ao partie subjective*. 

De même (jue les représentations une fois produites ne se per- 
dent plus, mats persistent dans un état plus ou moins obscurci, 
de mfme le vouloir, une fois conçu ou exécuté, se conserve dans 
un état plus ou moins affaibli, et, dès que l'occasion s'en présente, 
il peut sortir et iniluer sur la résolution. Cette persistance natu- 
relle de la volonté est la hase essentielle de la partie objt'ctîve 
du caractère. C'est l'élément rjui préfère ou rejette avec perais- 
tanee. Toutefois ou ne préfère cl l'on ne rejette pas tout de la 
même manière; il peut y avoir par conséquent dans cette partie 
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du cnrnclère des diBérenoes qualitolives, qui s'appellent les pen- 
chants ou les inclinations. Si celte partie immuable est bien 
ferme, l'option se fero unitiucmcnt par elle'. 

Bien qu'il semble que ce soit la partie la plus importante du 
caractère, il n'en est pas ainsi. Au contraire, c'est la partie subjec- 
tive qui mérite notre plus grande attention, car les plus nobles 
résolutions seraient sans aucune valeur si l'homme pouvait dire : 
Je veux le bien non parce qu'il est le bien, mois parce qu'il me 
plait ainsi, parce que je le préfère, j'y suis inclinée 

Il faut que l'esprit intervienne pour s'observer lui-même, et 
pour apprécier les objets de la volonté. L'homme doit être capable 
d'émelire un jugement aussi impartial sur lui-même que sur les 
étrangers, (^t élément réfléchi dans le caractère est d'autant plus 
important qu'il contribue à faire ressortir encore davantage dans 
la conscience l'élément le plus ferme. Par là, il aide l'homme à 
parvenir à une certaine unité, il l'affirme dan.'< son caractère. De 
plus, celle contemplation do soi-mfme rend encore d'aulres ser- 
vices très précieux. L'individu ne peut se concevoir qu'avec son 
entuumgc et il ne peut concevoir ses penchants qu'avec leurs 
objets. Or. l'entourajje et les objets du vouloir étant multiples et 
vari^. l'homme doit tenir compte de cette multiplicité et variété 
toutes les fois qu'il s'agit de prendre une résolution ou d'appliquer 
les maximes; il faut que l'homme agisse d'après des molifs. qu'il 
se rende à de» raisons, qu'il rapporle aux principes majiin-; déjà 
ndoptés les principes mineurs que le temps vient précisément 
apporter, et qu'il ne mette alors en pratique que les conclusions 
qui en résultent. Cette propriété du caractère, qu'on pourrait 
appeler sa ii motivilé ", n'est que sa partie subjective', 

Des deux parties do caractère, c'est à la première qu'appartien- 
nent : le Itfmpérument, l'inclination, les habitudes, les afieetions, 
les désirs, les passions; et c'est de la seconde que dérivent la fran- 
rhise, l'astuce et la manière de raisonner. C'est h celle-ci qu'appar- 
tient la prééminenei'.care'est elle qui est la détermina nie à l'égard 
delà première qui est la déferminable*. 

Au point de vue du développement du caractère, c'est une dis- 

1. Atlg. N'tas.. riv. III. cliop. i. II. Kflirli , 11, |i. 92. 
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position favoroble, que df voir l'élève témoigner d'une certaine uni- 
formité du vouloir dès le début, sans le moindre effort, uniformité 
dont la maniteslatioii peut être appelée mémoire de la volonté'. 
Quand l'individu possède cette qualité naturelle, la partie objee-" 
tive de son caractère s'accorde facilement avec son individualité,, 
et la constance dans son choix prendra une influence déterminante 
sur sa partie subjective, préparant ainsi l'accord de ces deux par- 
ties'. Mais l'accord ne peut jamais être parfait, car l'élément 
objectif de la personnalité ne peut jamais être complètement ren- 
fermé dans les principes. Cliaque individu est et reste semblable 
au caméléon. Il en résulte que chaque caractère se trouve parfois 
engagé dans une lutte interne. C'est dans cette lutte qu'éclate la 
force de l'homme et, peut-être, sa vertu; mais alors la santé 
morale est en péril, et même aussi, en (in de compte, la santé 
physique. Aussi y aurait-il quelque raison de désirer qu'il n'y eût 
point de lutte; cependant elle ne peut jamais être complètement 
supprimée, mais seulement adoucie, grilce aux mesures préventive* 
de l'éducation '. 

Quelque parfait, du reste, que soit l'accord entre la partie objec- 
tive et la partie subjective du caractère, quelles que soient sa fer- 
meté, sa prompte résolution, quelles que soient sa mémoire et sa 
motivîté, l'éducation ne pourrait se contenter d'un tel caractère, 
car toutes ces qualités n'impliquent nullement la seconde notion 
du but nécessaire de l'éducation, c'est-à-dire la moralité. 

En quoi consiste donc le caractère moral? 

La psychologie nous enseigne que certaines représentations ont 
entre elles des rapports csthôtiques, caractérisés par le fait qu'ils 
entraînent nécessairement et spontanément un jugement d'appro- 
bation ou de blâme. Ces rapports ont le même effet comme si 
quelque chose d'agréable ou de désagréable se produisait dans la 
conscience, suivant l'approbation ou le blâme que ces rapports 
entraînent. Par cela ils favorisent ou arrêtent le courant de la 
pensée;d'oùrésulleiesentiment moral, le premier effet produit par 
les jugements moraux sur les représentations présentes à l'esprit*. 

Ce sentiment moral germe de bonne heure; il se trouve déjà 

1. Allg. hldag.. liv. III, tlinp. i, 11, Kelirb , 11, p. ill. 
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ïn£z l'enfant. Toutefois ce n'est pas lui qui est la base du caractère 
moral. Car le caractère suppose la rêsolutioB, — comme nous 
Tavons vu. Or. la résolution implique une proposition calme, dans 
laquelle non seulement le sujet sur lequel elle se [torle, mais aussi 
la di-cision prise à ce sujet est clairement et nettement exprimée. 
Le sentiment par contre est obscur, inconstant, toujours chan- 
geant, par conséquent une résolution ferme n'en pourra jamais 
sortir'. 

Il est incontestable que le sentiment de l'agréable et du désa- 
gréable, tout comme la passion ou comme chaque émotion con- 
stante, peut conduire et conduit en eflet à des maximes. Cepen- 
dant it est impossible de les penser clairement, puisqu'on ne peut 
les décomposer en notions ou en simples représentations'. Les 
maximes morales claires et nettes, qui jouent précisément le rôle 
prépondérant dans la formation du caractère, n'ont pas leurs 
racines dans le sentiment moral, mais dans le goût moral', qui 
n'est que la manière générale de juger, sortant d'une multitude 
de jugements moraux antérieurs et spontanés. 

Le got)t moral constituera tout d'abord la base essentielle 
de la partie objective du caractère, où son rôle est d'autant pins 
important qu'il s'élève au dessus de tous les autres éléments par 
sa clarté, s'ai^isurant ainsi la prédominance dans l'option. Ensuite 
il s'exprimera sous forme de principes dans lo partie subjective du 
caractère, où son rùlc est plus important encore, car l'élément 
moral doit pénétrer cette partie du caractère aussi profondément 
que possible. Néanmoins, l'homme ne peut jamais être complète- 
ment concentré dans la moralité; alors, il faut que les principes 
moraux interviennent pour humilier la nature humaine; il faut 
que l'homme envisai^ sa situation, à l'aide des principes, nu point 
de vue moral; qu'il se rende compte de ce qui est favorable ou 
nuisible a son plus haut intérêt; dans cet intén^t moral, il faut 
qu'il se fasse violence à soi même, qu'il apprenne à se connaître 
•oi-mëme, qu'il découvre ses propres faiblesses et qu'il fasse 
dépendre son caractère tout enlii-r de la force motrice des prin- 
cipes moraux'. 
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Mais il faut bien ^ rendre compte qu'il ue suffit pas d'avoir îles 
masinaes morales. De plus, uo homme de caractère moral n'est 
pas ce qu'on appelle an bon homme, im homme de bien, un hon- 
nête homme. On pourrait avoir tout un système moral gravé bien 
oeltemeal dans la mémoire, comme un lexique dans lequel, en cas 
de besoin, on feuilletterait comme le ma^strat dans le code, 
sans cependant mériter le nom de caractère moral'. Un simple 
coup d'œil sur l'acte moral nous en fournit la preuve. 

Supposons qu'un désir tende a se réaliser; au fur et à mesure 
que les moyens de la réalisation se présentent à l'osprit, ils pro- 
Toquent nécessairement l'approbation ou le blâme. Si le moyen 
est blâmé, le courant des représentations est am'-té- Pendant cet 
arrêt, deux choses se passent : d'abord, les représentations d'où 
le désir sortait gagnent en force, elles se redressent contre l'arri-l; 
mats, en même temps, l'approbation ou le bli'ime se traduit en un 
jugement qui s'oppose aux représentations montantes. Maintenant 
la question se pose : qui va l'emporter? Si le jugement moral est 
assez étroitement lié avec une puissante masse de représi'nla lions 
capables de se répandre de plus eu plus, et par là de refouler peu 
à peu le désir montant, il y a maîtrise de soi, l'acte blâmé n'a pas 
lieu=. 

il s'agit donc de donner au jugement moral une certaine force, 
de constituer une ferme maîtrise dcsoi; c'est ce que nous appelons 
l'énergie du caractère moral. 

L'empire sur soi-même n'esit pas l'œuvre d'un moment; c'est 
au contraire le résultat du passé tout entier de l'bomrae. De mémo, 
cet empire ne peut être également forme à chaque moment de la 
vie. Pour que l'homme puisse rester maître de soi avec une cons- 
tance parfaite, il aurait besoin d'une richesse de représentations 
telle qu'il n'aurait à en espérer qu'une faible augmentation. A 
celte condition seule seront possibles la réHexion la plus profonde 
et la résolution pratique la plus étendue. Cette perfection ducarac- 
lire moral est un idéal de telle nature qu'il est impossible de dire 
dans quelle mesure l'homme pourra l'atteindre; par eonséquciit, 
l'effort vers ce but est illimité'. 

Le but nécessaire de l'éducation est précisément de stimuler, 
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ffaccélén'r et rie guider ces efforla; elle prépare In fermelé, 
el la promptitude dans l'exéiïutioa des maximes momies. Par 
une contemplation attentive et impartiale des rapports des 
hommei^', elle prépare l'esprit simple, fort et inébranlable, i|ui, en 
précisant à lui-même et à tou^^ ceux qui l'entourent la place con- 
venable, échappe à l'égoïsme. l^orlé par le goût, l'homme ainsi 
guidé s'aperçoit aussitôt si l'ordre moral e^st violé; et, pousî^é par 
«ne force intérieure, il ne se lassera pas jusqu'à ce qu'il ail fnil son 
posiiible pour rétablir l'ordre et pour l'assurer dans l'avenir. L'édu- 
cation prépare ainsi un caractère dont les actions sont les contre- 
coups inévitables des chocs venant du dehors ; conlnï coups qui 
sont déterminés par la manière propre dont les événements exté- 
rieurs l'impressionnent et le frappent dans son sentiment spécial 
de l'ordre moral et dans son appréciation des rapports des hom- 
mes, en «n mot dans son goût esthétique*. 

Tel est le but qu'exige l'énergie du caractère moral. Il s'agit 
maintenant de voir par quelle voie et par quels moyens on peut 
l'alleindre. 

La mnrchc générale de l'éducation morale nous est tracée dans 
le dévrioppement naturel du caractère, marqué : 

1" Pnr l'apparition des directions multiples du vouloir; 

2" Par les jugements esthétique»; 

3" Par la formation des maximes; 

4° Par l'union des maximes; 

H" Par rapplicalion des maximes *. 

L'enfant se meut dès sa naissance. Il réagit contre les chocs du 
dehors et, dès qu'il est maître de ses mouvements, Il agit perpé- 
tuellement. Des désirs multiples et variés s'élèvent du sein de ses 
représenta lion s, quelque ri;*treint que soit leur cercle. De ces 
désirs de directions mullipl<<s du vouloir doivent résulter autant 
de sujels oHerls aux premiers soins de l'éducateur. Il va sans dire 
que ces directions du vouloir d'un petit enfant ne peuvent être 
déterminées pardes maximes, ni môme par des jugements esthô 
tûiues. L'éducateur ne doit IravailliT au commencement qu'à 
augmenter la force du vouloir et à pousser l'élève nulant que pos 
sible vers les idées morales '. .\n point de vue de In perfection et 
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de la bU'iivcîlInnce, ces directions np causent pas gént'rolcmrijt de 
grands soucis; la vivacité dos cnfanlt! les pousse vers le dévelop- 
pement et il ni> sera pas diflicile non plus de leur inculquer la 
règle : Qtiod libi non vh fieri, altcri ni^ fcceris. Par là ils appren- 
nent facilement à céder dans la lutte et à l'éviter. Ainsi l'idée du 
droit et de l'éi]uité ne présente pas de grandes diflieultûs, et, peu 
à peu, la liberté intérieure viendra s'y joindre, aidant ainsi à déter- 
miner la direction morale du vouloir '. 

Dès la première apparition du vouloir, les dispositions naturelles 
de l'enfant se manifestent, et IV'ducntenr en doit tenir compte. 
Les différences créées par ces dispositions consistent moins dans 
les choses pour lesquelles se manifeste le goût, qu'elles ne résident 
dons une particularité de forme, dans le plus ou le moins de faci- 
lité avec lequel l'état d'dme se modifie. Du degré de mobilité de 
l'i'ime dépend la première condition du caractère : la mémoire de 
lo volonté. Les esprits les moins mobiles, pourvu qu'Us soient 
doués d'une intelligence lucide, auront les dispositions les plus 
parfaites; les esprits les plus mobiles par contre seront les pUi8 
soumis au hasard. La hase de toutes les dispositions aaturellcsest 
la sonté physique. Les natures maladives se sentent dépendantes ; 
ce sont les natures robustes qui osent vouloir. C'est à ce titre que 
l'éducation physique se rattache essentiellement à l'éducation du 
caractère '. 

En dehors des dispositions naturelles, la manière de vivre aura 
aussi une inlluence décisive sur les directions du vouloir. L'in- 
fluence nuisible que peut avoir sur le caractère une vie dissipée a 
été si souvent démontrée, qu'il est inutile d'insister davantage sur 
le bien que font à leurs enfants les parents qui, dans l'organisa- 
tion de leur vie et de leurs occupations domestiques, veillent h leur 
stricte régularité. Mais on ne saurait trop insister sur ceci, qu'il faut 
organiser pour la jeunesse une manière de vie qui lui permette 
d'exercer, de sa propre initiative et dans un sens juste, une activité 
sérieuse à ses propres yeux; car, comme nous l'avons vu, c'est 
par l'action que le désir se transforme en volonté '. 

Cette première partie de 1 "éducation mérite d'autant plus d'at- 
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tention que toute la direction du caraclL-re dépend essentiellement 
de» directions vers lesquelles nous avons ou n'avons pas l'inslinet 
el la facilité de tourner nos pensées '. 

ta même importance doit être attribuée au goût esthétique, d'où 
sortent les ju^ments moraux. Sur ce point, l'éducateur doit éviter 
el éloiffnor tout ce qui pourrait exciter ou fortilier l'égoïsme. Il 
faut qu'il fasse élaborer les jugements esthétiques avec autant de 
clarté que possible '. 

Dana cette formation des ju^^ments moraux, l'éducation ren- 
contre des difficultés très considérables, provenant de nombreuses 
erreurs qui peuvent se glisser dans les jugements. Ceux-ci doivent 
porter uniquement sur les rapports des représentations au moment 
oii elles perdent leur énergie particulière, au moment où l'image 
du vouloir en sort clairement. Avant ou après ce moment, 
le jugement ne peut être qu'erroné'. L'éducation doit donc tout 
d'abord prendre soin d'établir une certaine tranquillité de lYime qui 
permet un jugement calme et clair '. Ce sera une de ses prùmicres 
préoccupations, tnr, si le jugement esthétique tarde à se former, 
l'enfant reste grossier; ultérieurement acquis dans un âge plus 
avancé, ce jugement ébranle lu fermeté et à la grossièreté se 
substitue la faiblesse*. 

En développant des jugements clairs, l'éducateur se servira 
aussi du sentiment moral naissant, en ajoutant l'ardeur morale 
aux jugements qui constituent ensemble ce que nous appelons la 
partie positive de lo moralité', dont l'âme doit être remplie dans 
toutes ses profondeurs'. De cette partie de la moralité naissent 
dans le caractère subjectif ce que nous appelons les bonnes inlen- 
lions; et si la base indiquée, c'est à-dire la force et l'intégrité du 
jugement, manque, les bonnes intentions ne seront que des 
paroles villes de sens *. 

La troisième phase dans l'évolution du caractère, la formation 
des maximes, commence en général à un âge plus avancé chez 
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hs enfanta. C'est la IroosfomuittnD des jn^meaU ea règles i 
eondaite. L'cdocateor peot accëièrer, hàler ce passage; an point 
de rue moral il doit y introtlnire de bonn<? beare une certaine 
ri^uenr etprarilé pour les exigences morales et parla leur assurer 
la prédominance sur les autres maitmes '. Car. par suite de leur 
nature propre, les maximes des passions se forment plus facîle- 
Boentetplus Tite ffoeeellesdesiagementsestfaétiqaes. La possïon. 
se serrant du rsisounement, de la ruse el de sa propre etpérience 
est toujours prête à avouer son procédé, à le regarder comme pru- 
dent, aTisé et rérifié par des éppeuves. S'il s'agît de ce qui est 
Dttte, on songe immédiatement à l'usage futur La géoémltsatioti du 
vouloir se (ait ici pourainsi dire toute seule. En outre, ses maximes 
se recommandent par leur résignation aussi bien que par le fait 
qu'elles renferment immédiatement le vouloir. L'éducation doit 
donc implanter arlifîcietlement les maximes esthétiques avant que 
celles de la passion puissent prendre racine, car — comme nous 
l'avons vu — la marche naturelle est inverse '. 

La formation des maximes est parmi toutes les occupations 
éducalrices celle que l'éducateur a le moins en son pouvoir, car il 
faut qu'elles jaillissent de l'intérieur de l'élève comme le résultat 
de sa représentation esthétique du monde. Noussommes là dans le 
sanctuaire du vouloir, dans ta résolution proprement dite, car les 
maximea ne sont point de pures abstractions théoriques, mais au 
contraire, ce sont des actes du vouloir et de la pensée, des actes 
dans lesquels le Moi se retrouve comme unité d'une manière 
îmméiliate'. 

Le** nombreuses maximes qui se forment au cours de l'évolution 
du caractère, nont pas d'unité et ne forment pas d'elles-mêmes 
on système. Les situations variées dans lesquelles l'homme peut 
se trouver, conduisent à des maximes tri's difTérentes; on com- 
mence de mille façons et il en sort des contradictions mutti- 
plcc, auxquelles on échappe peu à peu por la prépondérance que 
certaines maximes acquièrent, de même que par le raisonnement 
qui \eB met en ordre et qui les unit dans un système de règles de 
conduite- C'est pourquoi on trouve chez la plupart des hommes 
tant de bien et do mal avec tant de choses indifférentes confusé- 
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ment mêlées '. !1 importe qu'au fur et à mesure que le regard de 
rélève s'étend, il unisse et crdonne ses moilmcs en excluant net- 
tement celles qui sont immornies *. 

Les maximes morales, ainsi liées et élevées au rang le plus Imut, 
au-dessus de toutes les autres, ne seront plus livrées à l'inccrtitudR 
du choix ; elles passent dans les masses appropriantes des repré- 
sentations et. en s'y consolidant, elles deviennent l'observa leur 
infatigable de tout ce qui traverse la conscience'. Elles constituent 
un censeur intérieur qui juge notre propre caractère et qui 
esige rol)éissance à ses ordres. Cette censure, comme telle, est posi- 
tive; toutefois, impliquant rcxelusion de tout ce qui n'est pas 
conforme à ses exigences, elle constituera ce que nous appelons 
la partie négative de la moralité ^ 

Celle quatrième phase de l'évolntîon du caractère demande de 
grands efforts de la part de l'éducateur, à cause de l' hétérogénéité 
des maximes. Les dilTêrenls systèmes moraux nous font voir 
combien il est difficile d'unir ces multiples éléments. L'homme 
conçoit aisément que ses maximes doivent être systématisées, car 
il se forme toujours une idée géncrnlo du devoir; cependant, 
malgré cette conception général(\ on est encore loin d'en avoir la 
notion claire, el l'on reconnaît le mal plus facilement dans les 
actes que dans les principes '. 

Ceci nous indique déjà quelle importance on doit attacher au 
dernier point, q l'application des maximes, dont les phases prin- 
cipales sont : la constante observation de soi et la résistance des 
maximes unies contre tout mal qui peut surgir*. 

Le domaine de l'application est beaucoup plus au pouvoir de 
l'éducateur que les deux précédents, car, après avoir formé et uni 
les maximes, l'observation de soi se fait déjà sur de simples aver- 
tissement"'. 

Il importe de remarquer que l'application des maximes n'im- 
plique nullement qii'elie soit exclusivement pratique. Certes, on 
peut faire beaucoup pour l'éducation du caractère en intéressant 
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di- boniM* iM-iin- W» ••alanif aax :iffair-s Htf la ùuiûUi- par oxcmpli-. 
Mni<: l'édiKation An caractM*- rnidr -'urtwit dan^ !■ bmuiUuQ <iea 
idn^- '^'«r. ^n pTrinifr lirn. an m* doit [m» laîs^riieir «l'âpre kftir 
propiv inttistiT'* «imix <pti aoat pas lie désir Josto à miKln- <n 
MtiMt. ih tw> pntimii-iit ifoe faire de» faB^rn ifaii» le mal; «'«»t 
6aneonlratn><)nerart pé Jng p gi f» JaUea aifatrF « aaroir empë- 
eb^r. Bi, i*n '«rrond (w-n. ose Ion fe crfde de» idée» M«bG d'âne 
feçân ■««n roniplêl« poar que Pactioa tra bMgnatiaa soA «b a a- 
laiiM>nt domimfp par an ^oùt par. alor^ disfiana f WJ^Wi eatië- 
rvnwnt tMtt "OiKi rHalif â l'tfduutkw ducaracârcaoBâfeaife h 
ri^; l'ïndirrdii r«>ndu librf nanra cbAiMr le» aeea»ioiM pour le!< 
•«ti>» rxl^ioiirs. on lim- parti d^ cHks i|bî s'iaçtwcnt à Im. de 
(oll^ façon i(i« !•■ jnstf et !•■ birn d« pti»^eot qnr t* fortîller dan^ 
nan eanr ' . 

Kn d^ni^e analjK tnol d^pi^od dea repr&^atatioo^. de tear 
nomhro. de knr ench«inf>m'-nl ft tlfn rapports qu'elles ont entre 
elf>'^. 

flan li^ mn-t^f-i df- rr-prrâen la lions qui donarat lien an jiigB> 
meni culhélkiuc sont nonibrpnfWT*, et plus ces jagenivnla sedére- 
loppenl danft unr direct inn sùri^ et »aine. plus le caractère approche 
de h fflornlil^. Par contre, plu^ il y a de détir* jaillis.<aDt des repné- 
•enlaUCffM «ans t^Knrd h l<>ur jnatc apprecialion. plut le danger 
df<* pfi^nion.i ntifrmeiit'-. Ile même, plu? les'jugcmrnts d'opproba- 
tJf/n ou de réprotiAtinn ont reçu la culture indiquée, plus ils résis- 
tent sous forme dv masinica morales aux séductions changeantes 
dea âén\rn. h'aulrfi jwirl, plu?* Ioh maximes morales sont inlime- 
mFrnllIi^e». plu« elles résist'Tont contre Icssublilttéëdea passions*. 
l'oar former le onrarlm' moral, l'cducntcur jwut, dans l'emploi 
àfn taoyeon Indiqua'», user de deux voies dilTéreiitCii. 

Il pntt agir immi<dinlcmrnt Hur l'éliïve, en le Mlimulant, en le 
(lOUNNnnl (le façon que le Iden M'élève en lui avec force et que le 
rn«l «'ftirnlH-^e. L'nrlioii ('-ducatrlce, (jui plon^ ainsi l'ùlêve imtné- 
dldlemi-iit ilnd» un élément lluide qui lui réttiste ou qui favorise 
l(t il('-v('l'i|ijjctn';nt tic don cùraelèro suivant les circonstances, qui se 
iniintm "Uilnul efllcnco vis-ù vîh de la volonté indocile, mais qui 
lo jjhl» wuïciil liodoll (jn'&iiflne MO faire senlip,c'cstIo discipline». 
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Cependant la discipline h elle seule ne saurait jamais former un 
caractère. Celui-ci vient du dedans, on doit donc chercher à le 
déterminer à l'intérieur*, en déterminant ses éléments constitutifs 
par riiitermédiaire des représentations. Si l'éducation veut avoir 
des résultats durables, si elle veut former le caractère moral, elle 
n'a pas d'autres moyens plus efficaces que l'action médiate, l'ensei- 
gnement*. 

C'est l'instrument essentiel de toute éducation' et la discipline 
ne peut être qu'une collaboratrice de l'enseignement*. 
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Dans k' but (tos^ijbk' l1(! l(;diicaliiJii,comm<.' dans son but in'cos- 
sairc, deux notions sont à considérer : l'intérêt et l'univerHolité'. 

En piidagogic, le mot intcrct désigne une activité intellectuelle 
qui, non contente d'avoir satisfait momentanément son !■ 
retient sch connaissances et cherclie à les étendre*. 

L'intérêt est une sorte d'attachement, d'nmour et de désir porté 
vers tout ce qui peut contribuer à la richesse de la vie intérieure. 
Toutefois ce n'est pas un attachement aux choses elles-mêmes. Au 
contraire : s'arracher aux objets du monde extérieur, se refuser 
tout vouloir absolu de les posséder et s'attacher uniquement aux 
idées morales, c'est la première forme de la vertu, que l'intérêt doit 
contribuer à préparer^. Ce n'est pas non plus un amour an sens , 
propre du mot. Car l'amour est ardent, impatient et )wirtia[; 
au savoir par contre ne sied qu'une sympathie calme, toujouM. 
égale, patiente, qui apprécie la valeur de tout ce qui lui est offert 
de la fa^on la plus impartiale, et ne se laisse irriter dans, 
son progrès par aucune prédilection '. Enfin ce n'est pas un désï^ 
au sens exact; car chaque désir a son objet désiré qui est empî 
rique, qu'il faut connaître avant qu'on puisse le désirer*; et pu) 
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qu'il n'est pas encore en possession elTeclive de cet ohjel, le déslp 
se porte toujours vers l'avenir. L'intéri'l, ou contraire, reste au 
présent, il s'attache à un objet qu'il possède déjà, mais qu'il ne 
connaît pas encore suffisamnient et dont il ne veut nullement dis- 
poser. Le seul trait commun entre le désir, le vouloir et le juge- 
ment esthétique est que l'intérêt s'oppose nettement ù l'indiffé- 
rence'. 

Quoique rintérèt ne dispose pas île l'objet sur lequel il se porte, 
et que l'homme qui s'intéresse reste extérieurement inactif tant 
que l'intérêt ne se transforme pas en désir', l'intérêt lui-même 
n'est ui passif, ni un simple état d'âme, mais au contraire c'est 
une activité personnelle^, ou plulùt c'est la partie qui reste d'un 
acte si l'on en ôte l'accomplissement et le désir qui pousse vers 
l'accomplissement. Il constitue avec le désir la partie inférieure 
de l'acte et ces deux parties ne sont que di's (^Tadations différentes 
d'un i^eul et même phénomène psychique, appelé l'effort'. 

Celle activité interne montre d'une part dans l'Intérêt, d'autre 
part dans le désir différents degrés, qui, au point do vue pédago- 
gique, sont de la plus haute importance. 

Le premier degré de l'intérêt se distingue de la simple percep- 
tion par le fait que l'objet sur lequel il se porte remplit principa- 
lement la conscience en se faisant prévaloir sur toutes les autres 
représentations comme une force supérieure a elles = ; il les refoule, 
il atksorbe l'àme tout entière '. 

Ce premier degré de l'intérêt s'appelle l'otlention. Elle peut 
résulter de la force avec laquelle on perçoit l'objet. Par exemple 
les couleurs claires, une voix élevée se remarquent plus facilement 
que des objets sombres ou des sons légers. C'est l'attention primi- 
tive', qui dépend : 

a) De ta force de la sensation ; 

b) I)e la fraîcheur de la sensibilité ; 

r) Du degré d'opposition entre la représentalion nouvelle et celle 
déjà présente dans la conscience; 
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rf) Om degrè Je Tartmlg mJù w ê k ée Teggrit. osJekorfkfaa- 

ta coQabanlion peat étoc dcfanfaUe pu k trop graiid oo le 
Uop petit nombn de rtpwieililÎBM], Si la BoaTeOe nrpréâeala- 
Itoo De InwTe pos on fends waaa riche paa- h mxTCttr, elle 
reste trop fuMe et rhaqoe ■oarrik aciuatîoa peat l'éioaSa. 
Si. p«r eoaln. ce lonàs est trop «boadant. la seoslbimé pour la 
noarelle se ^mioiie- Mab. an contraire, ratt^ntion e$( farori^ 
ai le movrement des anôennes r ep r êaen ta lions est a<:i:élrré par la 
DOOTelle Tenue et si ceDe-d à h>d tonr est btra accueillie par les 
anciennes, de telle sorte que. par suite de leur affinité, de uouTeiles 
Uaisoms sonl anssilàt créées ' , eu nu mot : si cette appropriation a 
lieu, cette iocMporation, que uous arons appelée l'a perception'. 
(Test l'attention aperceptire '. Il est bien éTideul que Tatlention 
«perceptive suppose une attention primitive, sinon les idées apcr- 
ceplives n'aunient jamais pris naissance; mais elle est beaucoup 
plus importante que celle-ci, caries idées doivent devenir des fac- 
teurs efficaces de la conduite, elle doivent jouer un rdie important 
dan» la vie intérieure. Or cette efHcacilê, ce rôle dépend unique- 
ment de l'apercepUon par laquelle chaque nouvelle représentation 
s'assimile et derient un élément int^ra) de l'ensemble qui cona- 
ttliie la base de la vie psychique '. 

L'attention primitive el l'attention nperceptive sonl des acte* 
psychiques que nous appelons involontaires. Mais il peut )' avoir 
une attention volontaire qui dépend d'une intention préméditée *■ 
bans ce dernier cas ce ne sont pas les masses des représentations 
antérieures qui reçoivent la nouvelle venue, mais le désir d'étra 
allentif, et ce désir empêche de la saisir foriement et de l'incor- 
porer danx les masses complexes qui pourraient lui senrir- 
d'appui. C'est ce que nous appelons l'intérêt indirect, en opposî' 
lion avec l'intérêt direct dont le premier degré est précîsémca(' 
l'atleiition involontaire*. 

I.'elTet immédiat des représon talion s sur lesquelles l'attcntioa 
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se porto est d'cveiller d'autres rcprést-ntatioiis qvi'c Icsquollos elles 
ont de l'afDnitè. Si l'esprit u'est occupé qu'intérieurement, c'est- 
à-dire si l'ilme n'est absorliée que par ses propres pensées, il en 
résulte un nouvel acte d'attention. Mais si elle est abKorl>ée pnr les 
événements extérieurs, le plus souvent la représentation évoquée 
ne peut s'élever immédiatement. C'est même toujours le cas, 
lorsque la nouvelle représentation sur laquelle a passe l'intérêt 
implique la réalisation de la première et qu'une nouvelle représen- 
tation y surgit, faisant douter -si la réalisation pourra s'effectuer 
ou non, et de quelle façon? Alors, pendant que la réalisation 
tarde à se présenter aux sens, rinférèt plane dans l'attente '. 

Ce qui distingue l'attente de l'attention, c'est que celle-ci est un 
vif éveil se dirigeant vers des représentations particulières, celle- 
là, au contraire, porte sur un rapport de deux représentations dont 
l'une est l'objet attendu, donc l'avenir, et dont l'autre est la 
source qui éveille l'attente, le présent ', 

Si l'attente augmente, si lu représentation de l'objet attendu 
s'élève avec instance contre tout arrêt et prend une influence sur 
toutes les autres représentations en attirant les unes et en refoulant 
les autres, il en sort la transition d'un état d'âme dans un autre, 
que nous avons appelé le désir proprement dit '. 

Du désir sort, comme nous l'avons vu, l'action, dès que les 
movens de l'accomplissement sont à son service '. 

L'activité psychique, dont l'intérêt fait la partie fondnmenlnle, 
peut donc se résumer ainsi : 
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Il n'pât pas douteax que l'homme absorioé par ^es désirs ne 
mérite pas d'éloge, surtout quand ces désirs sont multiples. La 
multiplicité des désirs est incompatible avec la tempérance et pap 
conséquent avec la moralité'. 

Mais il n'en est pas de même avec l'intérêt. Les deux notions du 
but possible de l'éducation, rintcrol i-t la multiplicité, loin d'être 
incompatibles, forment au contraire ensemble la base essentielle 
ducaractère moral'. Cependant une restriction s'impose : le but 
de l'éducation ne peut être l'esprit volage; l'inconstance est 
incompatible avec le caractère". Il s'agit donc de bien préciser 
dans quel sens l'intérêt doit être multiple. 

La multiplicité rapportée à l'intérêt peut impliquer d'une part 
la multitude de directions dans l'activité mentale, d*autre part la 
multitude d'objets vers lesquels l'intérêt se porte. Au premier cas 
il s'agit de l'aspect subjectif de l'intérêt, des difTérentes phases de 
cette activité psychique; au second il s'ajfit de l'aspect objectif de 
rintérêt, de ses diflérenls genres, déterminés par les difTérences 
dans les objets de cette activité même'. 

Toute occupation exige qu'on s'arrête sur son objet, qu'on y 
fixe son attention. Pour bien saisir quelque chose, il faut un 
moment s'y abandonner tout entier'. Afin qu'une représentation 
puisse sortir avec sa force complète et avec une clarté parfaite, il 
faut qu'elle refoule toutes les autres représentations, non seule- 
ment celles qu'elle trouve dans !a conscience, mais un moment' 
même celles qui l'accompagnent'. En un mot. il faut qu'elle 
absorbe à elle seule la conscience tout entière. Cette activité, par 
laquelle l'esprit sortant de lui-même pénètre dans son objet et en 
vient en quelque sorte â être absorbé par celui-ci, peut s'appeler 
l'absorption ou la pénétration (Vertiefung) '. 

La première forme sous laquelle l'intérêt multiple nous apparaît, 
c'est donc In multiplicité des pénétrations. L'homme d'un intérêt 
multiple doit avoir la faculté de s'adonner à de multiples absorp- 
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lions, il doit avoir la fHcilitè de se vouer tout entier à ciiacuni 
ses occupations. Cependonl. de ces multiples pénétrations, il ne 
pourrait résulter qu'une multitude de contradictions et la disper- 
sion lolale de« cfforU. l.es pénétrations impliquent le morcelle- 
ment de la conscience. La personnalilé par contre ex\fi;e son 
unité '. 

L'àme échappe à ce danger d'incohérence par une nouvelle acti- 
vité qui suit la première, comme l'expiration suit l'aspiration. 
C'est le recueillement, pur lequel l'âme rassemble et réunit les 
représentations qui l'ont occupée tour à tour ^. Ce mouvement de 
redressement, par lequel l'âme s'arrache à l'absorption, rétahlit 
l'étal de conscience antérieur'. Il est la condition ihie qua non de 
tout savoir, de toute science ', la base fondamentale du caraclêre 
en vertu duquel la multiplicité des pénétrations est précisément 
réclamée. Sans ce redressement la multitude de pénétralions ne 
sérail que nuisible. 

La santé de l'âme exige l'alternance régulière de la pénétration 
et du recueillement; plus la variété de la première augmente, et 
plus le second est persévéranl, plus la vie psychique est réelle, 
intense et saine. L'homme d'une culture multiple n'est pas celui 
qui a parcouru le monde tout entier; it pourrait s'être lassé ou 
être saisi du dégoût de tout ce qu'il voit, de tout ce qu'on fait; le 
spleen est précisément cette corruption, qui s'oppose aussi nette- 
ment à la vraie culture que l'énervement s'oppose à l'intérêt'. 

Plus l'homme pénètre les représentations particulières et plus 
le recueillement qui suit cette pénétralion est complet, plus le 
caractère approche de l'idéal exprimé dans la multiplicité de 
l'inlérét". 

Si la santé psychique réclame l'alternance de l'absorptioii et du 
recueillement, ce n'est pourtant pas dans le sens que chaque péné 
trstion doit être suivie immédialement par un recueillement. Au 
contraire, le recueillement implique la synthèse des pénétralions. 
qui doivent entrer d'abord les unes dans les autres, puis toutes 
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ensemble dans le rocueillement; celui-ci à son tour entrera dans 
de nouvelles pénétrations et. en fin de compte, dans de nou\'«Qux 
recueillements'. Il y adonc, en dehors desdeux mouvements indi- 
qués, deux passages, et par là nous aurons dans l'octivitL' mentale 
quatre degrés à distinguer. 

Le premier degré, c'est l'iibsorption de l'âme par une représenta- 
tion particulière; c'est l'attention profonde qui met en relief son 
objet en l'isolant des autres, afin qu'il brille à la lumière de la 
conscience avec toute la clarté possible'. C'est l'intérêt calme qui 
s'arrête sur chaque point et aussi longtemps qu'il est nécessaire 
pour pouvoir le saisir avec précision '. Ce premier degré de 
l'intérêt s'appelle le degré de la clarté, et la principale préoccupa- 
tion de l'activité psychique à ce degré est de démêler les masses 
confuses des représentations en les décomposant en leurs éléments 
et en les pénétrant un à un '. 

Les pénétrations se succèdent. L'Sme passe d'une représenta- 
tion à l'aulrc et, dans ce passage, celles-ci peuvent se lier de diffé- 
rentes manières. L'intérêt apporté à ce passage tend a relier ces 
éléments isolés ". Ce degré peut donc être appelé le degi-é de l'asso- 
ciation, où l'activilé mentale est guidée par la fantaisie qui flotte 
au-dessus' des associations possibles, n'admettant que celles qui 
flonl conformes à son goût. Ce degré suppose nécessairement le 
degré de la clarté, car, si les éléments de l'association ne sont pas 
clairs et nettement séparés, ils se fondent dans une masse con- 
fuse*. 

Après l'absorption de l'Ame par des représentations particulières, 
puis pnp des associations, un nouvel effort doit porter sur l'arran ■ 
gement de ces éléments, à chacun desquels doit être assignée tout 
d'abord sa place essentielle. Ce degré de l'intérêt oii l'on cherche 
à accorder, à arrondir, à systématiser tout ce qui tombe sous notre 
aciivilé, s'appelle le degré du système'. C'est In première expres- 
sion du recueillement par lequel l'âme, échappée à l'absorption, 
sarn'te sur les rapports des représentations ou des associations. 
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eu les classant dans un plan systématiinie où cliaqui} point a sa 
place déterminée, d'où il se rattache tout dabord aus autres pointa 
lt!S plus rapprochés, mais ofi il se trouvi? aussi à une certaine dis- 
lance de.* points éloignés auxquels il n'est lié que par des liens 
inlermédinirt's'. Ce degré »uppoi<e la clarté et l'association, car, 
!-î les parties ne sont pas tout d'abord nettement séparées et 
ensnite réunies, il ne peut y avoir ni ordre ni système '. 

l.e passage d'un recueillement à l'autre s'appelle la méthode. 
L'intérêt à ce degré parcourt le système" cherchant à le pratiquer, 
B l'appliquer, souvent même à le compléter par de nouvelles addi- 
tions où il convient. Cela demande qu'on soit exercé â faire mou- 
voir les idées d'un point quelconque vers un autre, soit en avant, 
«oit en arriére, soit de côté '. C'est donc l'activité qui ne cède pas 
aux courants des représentations et ne les suit pas, mais qui les 
conduite des buts préalablement fixés, tout en exiffeant que ce 
but ne soit pas à la merci du hasard ou dune volonté étran- 
gère '. 

Clarté, association, système et méthode sont les différents degrés 
de racti\"ité que nous avons appelée la respiration psychique, et 
qui est à la base de la » loi de ponctuation dans l'enseignement », 
Cette loi peut se résumer ainsi : si, par suite d'une série de percep- 
Uon!j ou de pénélrations, une certaine somme d'arrêt a grandi, 
avant de passer h une autre série il faut tout dabord faire baisser 
celte somme, en faisant fusionner ou entrer en des complexions 
ce <(ui constituait tout d'abord des états particuliers de la cons- 
cience *. 

Ces degrés de l'intérêt peuventôtre observés dans une conscience 
très limitée; mais un tel caractère ne serait pas, comme nous 
l'avons vu, un véritable caractère moral. Ce dont il s'agit dans 
l'éducation, c'est la multiplicité de l'intérêt, qui exige la multipli- 
cité de pénétration dans les éléments et pour chacun d'eux la 
clarté; puis il exige la multiplicité des associations, des liens qui 
enchaînent ci^'s éléments; ensuite des recueillements partiels, des 
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nrrnngoiTipnts systématiques, enfin la métliode dans l'activîtéde 
l'esprit'. 

Cps (legpcs, si importants ou point de vue de l'éducation pra- 
tifjuc, pouvant être résumés ninsi ; 

l.A Mni.TlPLIClTR DANS UASPKCT SURIKCTIF DE l.'ISTÉRÈT 
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En les regardant de pins près, on voit que ces différents degré^ 
ne ponvont pas s'exclure réciproquement, mai» qu'au contraire 
ils doivent se succéder pour chaque cycle grand ou petit deS: 
matières'. 

Toutes ces notions ci-dessus développées resteraient purcmenl' 
formelles si nous n'étions pas en possession do ce qu'elles suppo- 
sent, do ce que la pénétration doit chercher et que le recueillement 
doit réunir. A quoi donc la clarté, l'association, le système et ts- 
méthode doivunt-ils s'appliquer'? Rn d'autres termes, quel est. 
l'aspect objectif de l'intérêt'? 

Ici une erreur doit être évitée : il ne s'agît point d'un catalogue 
de leçons sur des choses utiles ou intéressantes; nu contraire, il 
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-s'agit toujours <lu pbénomène pHychl'iui:- quo nous avons appelé 
rintêrèt'. 

l'n fxamen attentif des djfrér(<nts objetw (|iii noaa entourent 
fait voir *iiir, maigrie leur variété, ils éveillent toujours le mt^mit 
genre d'ïnlérct, selon qu'ils s'adressent à notre entendement ou 
» notre participation*. Nou^ appelons entandement ce qui cons- 
truit dans la conscience l'image des choses extérieure:^, La partici- 
pation*, par contre, se transporto elle même dans les sentiments 
d'autrui. Au premier cai«, il s'agit du contraste entre l'objet exté- 
rieur et son ima^ intérieure; au second cb!*, il s'agit de l'identité i 
du même sentiment. La malièredu premier est la nature, et l'huma- 
nité comme faisant partie de la nature; la matière de la seconde 
l'fit le commerce des hommes '. 

Cil* matières de l'entendement et de la participation peuvent 
être différentes, par conséquent îl peut y avoir des différences 
dans l'intérêt qu'elles susctlent. 

Le premier effet que la grandeur de la nature produit sur 
nous, c'est qu'elle attire notre attention par la variété, par la 
nouveauté et par l'inlensilé des sensations. Ce genre d'iiitérôt 
qui tend vers la multitude des choses pour s'en procurer les 
images, s'appelle l'intérôt empirique, qui observe la réalitû telle 
qu'elle apparaît". La matière nous en est fournie par la source 
inépuisable de l'expérience, qui affecte plus ou moins directement 
notre intérêt par des choses, par des (ormes et par des signes. Les 
><ignes, par exemple les langues, n'intéressent évidemment que 
comme moyens de représenter ce qu'ils expriment. Les formes, 
c'c*t-ôdire le général, ce que l'abstraction a séparé des choses, 
par exemple les figures mathématiques, les idées métaphysiques, 
les relations simples des beaux-arts, nous Intéressent non seu- 
lement directement, mais aussi à cause de leurs applications. 
Mois si quel<|u'uii voulait prétendre que les choses mêmes, 
l08 œu\Tes de la nature et de l'arl, les hommes, les familles cl les 
notions ne nous intéressent que par l'usage que nous en faisons 
pour réaliser nos vues, nous le prierions de ne pas faire entendre 

I. Allg. fadag.. Il, chap. m, Kelirl]., il, p. it. 
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de discours aussi funestes dans le corde où s'exercent nos efforts 
mulliplfs, ear il pourrait bien arriver à la Uo qu'il ne restât plus, , 
comme unique intérêt immédiat, ([ue le pitoyable égoîsme '. 

Mais l'esprit ue s'arrête jamais « l'expérience pure; il clicrche h 
pénétrer les choses, il cherclie leurs rapports. Dans les phéuo- 
mënes îi découvre la régularité, dont il reconnaît la nécessité; et, 
divisant les donuées en formes et en mati'ireâ il cherche à établir 
leurs rapports'. Cet intérêt qui se développe par la méditation 
progressive sur des objets de l'expérience, s'appelle intérêt spécu- 
latif; sa matière est tout ce qui, dans la nature, dans les affaires 
humaines, dans la structure des langues, dans la doctrine reli- 
gieuse, etc., présente ou fait même supposer un ensemble logique 
soumis à des règles générales'. Cet intérêt porte donc sur les 
idées, sur les concepts, sans se mêler aux sensations, sans s'atta- 
cher aux perceptions', en substituant le général au particulier 
dans les idées ', 

Le goût joint à l'intuition le jugementesthétique. Ce jugement 
suit partout et toujours la représentation parfaite des rapports.. 
Il ne peut jamais naitre de la perception pure, et il ue réside pas 
non plus dans la pénétration. C'est un intérêt spécial qui tient à 
l'image et non pas a l'essence des choses, il se préoccupe exclusive- 
ment dt-s rapports esthétiques, c'est pourquoi il s'oppelle intérêl 
esthétique'. Cette contemplation esthétique peut être provoquée 
par l'excitation de bien d'autres intérêts, ou mémo des émotions, 
mais elle-même ne peut avoir lieu que si l'âme est dans un état de 1 
repos tel qu'elle puisse saisir exactement le beau simultané, et 
suivre le beau successif d'un mouvement conforme ". 

Nous avons donc au domaine de l'entendement, selon que l'in- 
térêt se dirige vers l'expérience pure, vers les rapporb* intrinsè- 
ques ou vers les rapports esthétiques, trois différents genres d'in- 
térêt, appelés respectivement : empirique, spéculatif et esthétique. 
Lcdomaine de la participation nous présente également une variété 
de matières donnant par là naissance à des intérêts différents. 
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Si la participalioii ne fait que recevoir Ips seiitimerils d'aiilnii el 
IfM suivre en «"adonnanl à leurs différentes formes sans égnnl n 
leurs eollusions uu à leurs contradiclions, elle s'appelle sympa- 
thique, puisque dans cet intérêt s'exprime la sympathie qui uoun 
porte vers nos semblabletf'. 

Si par contre la participation sl' dégoge des sentiments indivi- 
duels eu cherchant à les réconcilier, si elle s'élève nu-dessus des 
individus en s'étendnnt sur toute la société dont l'He veut t^arter 
lo mal et dont t'ile souhaite le bonheur, elle prend la forme de 
riulérfit social. 

Enfin si ello passe de la sympathie portée vers les individus ou 
vcris la société h la contemplation générale du sort de l'humanité; 
si, en face des événements, la sympathie se transforme en espé- 
rance ou en crainte au sujet de notre deslînée, éveillant ainsi lo 
senliraenl de notre faiblesse et faisant ressortir le besoin religieux, 
elle est appelée l'intérêt religieux. 

L'intériH symitatliiquo, l'intérêt social et riiit(5ri^t religieux sont, 
vis-à-vis du commerce des hommes et de la vie domestique, dans 
une dépendance encore plus étroite que ne le sont les iutérâts 
de l'entendement vis-à-vis de l'expérience. Toutefois, le cercle des 
malièrc!:! de la participation peut et doit être élargi par l'histoire, 
qui attache l'intérêt aux personnagesel aux événements historiques; 
ensuite par la religion, au sujet de laquelle il n'est gutrc besoin 
de dire combien elle doit faire sentir la dépendance de l'homme et 
comme on attend d'elle qu'elle ne laisse pas les flmes froides'. 

Ces six genres d'intérêt ont pour hase une double division, con- 
forme aux deux sources principales des groupes d'idées exis- 
tants, l'expérience et le commerce des hommes '. conditionnant 
ainsi deux grandes directions : celle des sciences naturelles et celle 
des sciences historiques- Mais ce serait une grave erreur d'éta- 
blir une opposition entre un intérêt historique et un intérêt 
naturalisle, ou même, en changeant les noms, entre un intérêt 
philosophique et nn intérêt mathématique, comme on le fait 
souvent*. Les deux domaines de l'inlérêt ont au contraire des 
liens très étroits et un développement paralR'le, ou cours duquel 
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i\s se romplétent mutuelleiD«iit. Dnn^ loas <]eu^. l'iatérpt s'emp. 
d'nbonl <le tout i-e -^ui al à «i portw.'. l'an ^e plon^Mat dx 
Vexpérivni-f, l'siilre Anna les wntiraenta d'aatnii, p«r la syat- 
pAlhîf. Mais toux di^ux s'i>lèveat par la nature dea cboae». Cb«^ 
etiant à résoudre ien éaijzmi;» dn momie. l'eipérii'itCF poaitee wr* 
l« spéculation ; d'autre part, \i.-« multiples (•■dgpiu'» A-s booimrf 
fnnt vihn'r Vàm^ social**. Celle-ci donne Ips lois. celU'-là les nrcoa- 
noll. Enlîn, Viau' d<^liTn^R du fardeau df» ma.-'M-s. D'étant plus 
3b«ivtM>r par Ir" détails. s'élHi! à la baatfur drs rapporb «*o 
it'adonnanl d'nn cùtè à la contemplation calme di-!< rapports e»thé- 
tV[N*>s et de l'natre à 1.1 soiimi^'^ion dt?s dèsie- ^ou.- rînunaabte 
nécewiW dan." l'exi-'tence du inonde. De la premiêiv sort le goâl, 
de In seconde la religion '- 

Ia^i difTcrenI» genres de l'intrn'-t donnent ainsi te tableau tHii- 
rant : 

ASPECT OBJECTIF SiK LLfTËRÉT 




à U n^riTMlU an Jogement 

luM ilana I inr la buaa 
inrli«l- M la blan ; 



L'ISTÊRÊT SIILTIPLE. 199 

Tou-i ers geiiros d'inl^ret n'impliquonl pas oéct'sisaireinont la 
multiplicité. De plu.-', daas les limili^ de ces sii calé)rori<>s, l'in- 
lérêt {H.-ut doveair mêm** eidasif. .Vin^i, par eipmple. ['intérêt 
•'lapirique df rient oxcla:^if Itn^iqo'il s'appiitiucr â une «rlaine caté- 
gorie d'objets de l'expérience, en négligeant les autres. C'est ce 
qui arrive à celui (|ui veut être uniquement botaniste, ou minéralo- 
giste, ou zoologiste; ou Lieu n celui qui n'aime que les langues, 
pi'Ut èln- même une seule entre toutes; ou encore â celui qui, 
eomme maints touristes, ne veut voir en voyage que les régions 
qu'on vante, pour dire qu'il len a vue-; on comme le collection- 
neur de raretés qui ne fait que satisfaire telle ou telle pa>siou de 
dilettante, etc. '. 

L'intérêt spéculatif devient exclusif dans son genre lorsqu'il 
veut se borner à être uniquement logique, ou seulement maltié- 
mathique, à la façon des anciens géomètres; ou bien purement 
métaphysique, en restant limité aui vues d'un seul système; ou 
simplement physique, ne poursuivant qu'une seule hypolhèse'. 

L'intérêt esthétique pourra se porter eiel us i ventent tantôt sur 
la peinture, lanUJt sur la poésie, en se bornant par exemple au 
genre lyrique ou au genre dramatique; tantôt sur la musique ou 
sur un genre spécial de musique '. 

L'intérêt sympathique devient exclusif lors([ue l'homme n'aime 
h vivre qu'avec les gens de sa condition, ou avec ses compatriotes, 
ou seulement avec les membres de sa famille, et n'éprouve aucune 
sympathie pour tout le resle de l'humanité '. 

L'intérêt social devient exclusif lorsqu'on se donne entièrement 
à un parti politique, et qu'on ne mesure tout le bien et tout le 
mal que d'après l'intérêt de ce parti '. 

Enlin l'intérêt religieux denent exclusif dans «on genre lors- 
qu'au respect de tel ou tel dogme, de leUe ou telle secte s'ajoute le 
mépris de tous ceux qui pensent autrement *. 

Parmi toutes ces formes de l'exclusivisme, il y en a qui plus tard, 
dans la vie, seront le fait de la profession : mais la profession ne 
doit pas isoler l'homme, et c'est ce qui arriverait si une telle étroi- 
tesse de vues se manifestait déjà dans les premières années de la 
jeunesse*. L'éducation doit donc combattre cet exclusivisme, elle 

■iti. i KO, Kclirti., X. pp. IS3. IRi. Pinl.. p. 123. 
L /&., SMC. Kehrb., X. p. 151, Pinl., p. Iï3. 
"., p. 15t. Pinl-, p. IH. 
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d(Àt dérelopper tous tes gcares de Hntêr^t d*i]ne manînv ê^]e; 
en d'antres lermei^. elle doit irherrber à atteindre le but po««ible 
de l'êducatioD. riDiêrél multiple et bien éi|ajlibrt''. 

Vont attendre ce but, rtducatîon doit convenoblement pn-parer 
et forain- les masses derepréseulations. d'où sortent el auxiiuelles 
w rapportent les intérêts possibles: elle doit placer au centre de la 
personnalité une m»5.'e complexe de connais!>«nces, de rèllexions 
et de sentiments d'une telle antorilé et avec des encbalnemeiils ^ 
étroits et si multiples que celle ci pui^^e résister contre tout cou- 
rant de la vie et i|ue tout ce qui survient ullérieur«inent doive se 
Bietire en accord avec elle '. 

ta formation des masses de représentations est donc la partie 
essentielle de l'éducation. Os masses constituent tout ce qui peut, 
par les degrés de l'intérêt, s'élever au désir, puis, par l'action, au 
Tooloir. Elles fournissent tout ce qui est nécessaire à tout fonc- 
tionnement delà sagesse; c'est là qu'on trouve les éléments de 
science et de prudence sans lesquels l'homme n'aurait aucun nioj-cn 
pour atteindre ses divers buts. C'est même en elles que réside 
toute activité intérieure, la vie originelle, l'énergie première; c'est 
là qu'il faut que tous les mouvements s'exécutent aisément, iiue 
cha([uc chose soit à sa place, qu'on puisse la trouver et qu'elle soit 
prèle à servir à tout instant. Là rien ne doit barrer le chemin, et 
aucun obstacle empêcher le progrès; enlin c'est là ijue doivent 
régner la clarté, l'association, le système et In mélliodc'. 

Les occupations par lesquelles l'éducation s'acquitte de cette 
tiche si étendue et si difficile, rentrent toutes dans la notion de 
l'enseignement, qui est te seul instrument pouvant prétendre h 
produire une culture << multiple et également repartie » '. 

L'enseignement doit donc au service de l'intérêt multiple : 

1 ) Fournir les matières fixées et exigées par les six genres d'in- 
térêt (empirique, spccutalif. esthétique, sympHtliiquc, social cl 
religieux; ; 

2) Modeler, élaborer, enchaîner ces malières et les fondre en un 
bloc iiolidc d'après les degrés de la clarté, de rassocinlioii. du sys- 
tème et de la méthode; 

I. Àlls. Padag.. liv. J. clinj.. ir, 11. Kfl.rli., Il, p. 29. 
î. Ib.. Ilï. III. thap. I», V, p. (OU. 
S. Jb., liv. ill. cliap. IV, 11. p. lOU. 
i. Ib.. liv. Il.cliap. IV, II, p. 50. 
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.■}) Rendre rivsDte celle masse et la développer à travers les 
phases de l'attenlion, de l'ottente, du désir proprement dit et de 
l'action, de telle sorte qu'il en puisse sortir un vouloir êner 
giiiue. 

Ea servant ainsi le but possit>le Je l'éducation, l'enseignement 
servira également son but nécessaire et par là aussi sa dernière 
(in, qui consiste, comme nous l'avons vu. daus la vertu ', car celle- 
ci nest que lo (jualilè morale de l'individu, déterminée par la 
culture encyclopédique'. 

C'est de la culture encyclopédique que sort l'énergie et la soli- 
dité du caractère. Elle ressemble à un sol terlïle en semences, en 
germes et en racines ; détruit-on la végétation à la surface, sur le 
terrain ravagé une nouvelle et fraîche verdure se déploiera bientôt. 
L'intérêt mulltple est la sauvegarde de l'enthousiasme contre 
rexallalion et la source de la présence d'esprit dons l'enthou- 
siasme. C'est l'intérêt multiple, qui rend possible à l'homme de 
saisir avec toute son énergie morale tout ce qui l'entoure, sans 
(ju'il y veuille voir autre chose que des événements fortuits dont 
i) reconnaît le» vicissitudes, et auxquels il ne veut point s'atta- 
cher, mais au-dessus desquels il veut s'élever avec toute son 
énergie de caractère'. C'est l'intérêt multiple qui est une des prin- 
cipales sources de la vie humaine. Ouvrir un 1res grand nombre de 
telb's sources, les faire jaillir abondamment et sans obstacle, c'est 
augmenter les forces de lo vie humaine, c'est aussi entretenir 
l'esprit social ', 

Quand l'intérêt de chacun est aussi mullii>le que les travaux 
d'un grand nombre d'hommes réunis, un heureux besoin les réunit 
tous en un seul groupe. .Au contraire, lorsque chacun n'aime que 
son affaire, sa profession, et ne considère tout le reste que comme un 
moyen pour atteindre ce but. alors la société devient une sorte de 
machine, chacune ne réchauffe son existence qu'à une seule étin- 
celle, qui peut d'ailleurs s'éteindre, et il ne reste plus qu'un froid 
sombre, accompagné de lassitude et de dégoOt '. 

posséder et honorer en soi même l'humanité, et pouvoir l'olTrir 
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Bux autres dans toute la riclicsse de ses facilités multiples, dans 

I l'énergie et la délicatesse de ses sentiments, dans sa souplesse 

l physique et dans sa dignité morale, telle est la somme des oxî- 

1 gences qui, une fois remplies, mesurent pour l'homme la valeur de 

1 jeunesse passée. Qul'1 compte n'aura doue pas a rendre le 

' pédagogue qui aura négligé de fau-e le nécessaire à cet égard? 

I L'éducoteur est déjà tenu, comme dépositaire de la fortune morale 

I de son élève, de lui livrer intact tout le patrimoine que la nature 

lui a fourni, sans le plus petit amoindrissement pouvant provenir 

de SB négligence. A la société, à son tour, il doit remettre un nou- 

>au membre en qui se soient développés les points de coutacl 

sociaux que la nature avait préparés', un membre qui. délivré de 

l'ignorance, du mépris et de la haine, contribue à l'avènemenl de 

la société animée où tous les hommes n'auraient qu'une même 

âme, un même esprit et une même volonté; un membre qui s'élève 

au dessus de l'individualité et dont la perfection se rellète dans le 

miroir où sa propre image se confond avec l'approbation ou le 

blûme spontané, avec la source éternelle de la moralité'. 



1. Apli,, W., \1. (I. i'H. Plii[ 

2. AUg. prnit. Phîl.. liv. 1. i 
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LE GOUVERNEMENT DES ENFANTS 



Le troUièmebutdeieducatioii.clant iiégalif, iic réclame aucuoe 
disposition active de la part de l'iklucateur. Il n'y a donc uu ser- 
vice de l'éducation dans son ensemble que les deux domaines 
d'activité déjàindiqucs : l'enseignement et la discipline. 

Pourtant l'éducateur ne pourra commencer ni par l'un ni par 
l'autre. 

L'enseignement, aussi bien que la discipline, suppose que 
l'éducateur entre préalablement avec l'élève dans une autre relation 
(|uc cdle qui résulte de ces deux occupations. Pour les préparer et 
pour assurer d'avance leur ellicacité, on doit prendre une série de 
précautions et de dispositions spéciales, conditionnées par l'étal 
physique et moral de l'enfant. 

II est de fait qu'on ne peut instruire un enfant insoumis; il faut 
que les élèves restent tranquilles en classe avant de pouvoir pro- 
filer de l'enseignement. Avant qu'il puisse être question d'incul- 
quor à l'enfant l'idée du juste et de l'injuste, il faut déjà l'empêcher 
d'escalader la clôture du jardin voisin, puisque le voisin veut con- 
server ses fleurs et le.s fruits de ses arbres ', 

Ni l'enseignement ni la discipline ne peuvent commnncer dès 
la naissance, car l'entant vient au monde dénué de volonté, par 
conséquent incapable d'aucune relation morale. Avec le temps il || 

se révélera sans doute une volonté, mais jusque-là il y a loin et sur 
ce chemiii il faut conquérir d'avance sa volonté, si l'on veut 

1. Cber mtiaen Slreil. fie., Relirli-, II. p. 100. fini., p. *8. 
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éviter les incoiivéïiienls d'une lulle incvitnblc de part et d'autre. 
En outre, 1» réussite de la formatioa du cnrai-tère moral dépendra 
certainementdeaobstocles ou des secours ([u'elle rencontre; plus 
l'élève est tranquille, ponctuel, propre, déférent, modeste, tempé- 
rant et modéré, plus l'enseignement et la discipline réussiront. 
Toutefois, ces qualités, l'enfant ne les possède pas nécessairement. 
Au contraire, ce qui dana l'entoncc se développe tout d'abord, ce 
n'est qu'une fougueuse pétulance qui entratne dans un senn ou 
dans l'autre et qui, étant un principe de désordre, heurte l'ordre de 
choses établi parles adultes, et expose la peraonno future à toutes 
sortes de dangers. Il faut que cette pétulunce soit domptée même 
avant que des traces d'une véritable volonté commencent ù se 
manifester. De plus, les germes des désirs grossiers chez l'enfant 
s'augmentent et se renforcent avec les années. Si l'on ne veut pas 
qu'ils donnent à la volonté qui s'élève au milieu d'eux une direc- 
tion contraire aux lois sociales, il faut les comprimer autant que 
possible, et prévenir le mal qui résulterait du conflit inévitable 
avec la société'. 

En un mot, l'éducateur doit prendre certaines dispositions qui, 
ayant pour but d'assurer la réussite de son entreprise, n'entrent 
ni dans l'idée de l'enseignement, ni dans colle de la discipline, et 
que nous comprenons sous la dénomination de gouvernement des 
enfants ', 

Bien que le but du gouvernement ainsi formulé semble très 
étendu, il ne s'agit au fond que du soin pour maintenir l'ordre ', 
ot c'est par là qu'il se distingue de Tt^ucation proprement 
dite. 

Quand on ne veut qu'établir l'ordre, on n'envisage que ic pré- 
sent ; l'essentiel de l'éducation par contre est le regard porté vers 
l'avenir. L'éducation, sachant (ju'elle doit cesser un jour, alors 
que l'homme poursuivra sans elle les buts nécessaires et possibles, 
doit préparer ces buts d'avance en élargissant et en élaborant la 
cercle des idées. C'est ce que les anciens pédagogues n'ont pu com- 
prendre. Ils confondaient le gouvernement avec la discipline en le 
considérant comme l'essence de l'éducation ; l'enseignement n'était 



1. Ait.,. Pildag.. I. i 
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pour eux qu'une «impie afTaire de savoir, sans rapport avec l'édu- 
cslioii morale proprcmenl dite'. 

La ilistinclioii est, au point de vue de l'éducalion même, d'une 
importance capitale, car l'éducateur ne pourrait jamais savoir ce 
qu'il veut, il devrait s'égarer infailliblement dans son propre plan, 
s'il ne pouvait se rendre compte de la partie de son activité qui 
doit envisager directement la culture morale, et s'il ne voyait 
quelles sont dans cette activité même les modifications et les oddi- 
liims déterminées par les exigences du présent^. C'est en insistant 
sur cette différence entre ses diverses occupations que l'éducateur 
échappe au danger de les confondre et de s'imaginer que ses soins 
h maintenir l'ordre sont le point essentiel de l'éducation, ce qui 
arrive fatalement pour la plupart des cducotcurs, puisqu'ils ont 
conscience d'y déployer le plus d'activité, de mouvement et d'ef- 
fort, et que leurs occupations se confondent ordinairement dans 
la pratique '. 

Qu'oti ne demande point une définition positive du gouverne- 
ment des enfants! Est-ce une culture morale, ou non, dont il 
s'agit? C'est là l'opposition nette qiii sépare l'éducation propre- 
ment dite du gouvernement, ^tais ce n'est pas une séparation des 
mesures à prendre par l'éducaleur; ce n'est qu'une distinction des 
idées, par laquelle il doit se rendre compte de sa propre acti- 
vité '. 

On pourrait du reste discuter si l'éducateur doit s'occuper du 
gouvernement et si celte notion fait partie de la pédagogie, ou si 
elle ne devrait pas plutôt être rattachée à la philosophie pratique, 
tellement la difTérencc est essentielle enire le soin de la culture de 
l'esprit et celui c[uî vise uniquement au maintien de l'ordre. Et si 
celui Ih porto le nom d'éducation, s'il réclame de véritables artistes 
d'un ordre particulier, c'est-à-dire les éducateurs, s'il est vrai enlln 
((ui' toute occupation artistique ne puisse être élevée au niveau de 
la perfection par la force concentrée du génie qui s'y absorbe, 
qu'il la condition d'être séparée de tous les travaux accessoires 
d'un autre ordre, il serait à désirer, non moins pour le succès de 
(a bonne cause que pour la précision des idées, que le gouverne- 
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ment des enfants frtt enlevé à coux ijuiont pour mission de pénétrer 
jnaqu'au fond des âmes par la discipline ' et par l'enseignement '- 

Mois, abstraction faite de ce que les parents se dispensent volon- 
tiers de celte ciiargc, on serait assez porté à dire d'un pédagogue 
qui ne s'occuperait pas Je ce sujet, qu'il n'entend rien à l'éduca- 
tion. El, en effet, il serait obligé do se faire à lui-même ce 
reproche, car autant il est préjudiciable à ces occupations do 
nature si différente d'être confondues, autant il est malaisé dans 
la pratique de les isoler tout à fait. Un gouvernement qui ne veut 
que se satisfaire lui-même, opprime l'âme, si l'éducateur ne fait 
pas en môme temps l'œuvre éducatrice; et, réciproquement, une 
éducation qui ne prendrait point garde aux désordres des enfants, 
révélerait son ignorance même de l'enfance. U est d'ailleurs impos- 
sible de faire une lieure de classe sans tenir, d'une main ferme 
mais douce, les rênes du gouvernement '. 

Ceci nous indiijue que le n.Me du gouvernement doit être limité 
et nettement précisé, llya un réel danger, pour ceux qui sont con- 
damnés à vivre avec les enfants, à abuser du gouvernement et h 
le considérer comme la partie la plus agréable de leur tiiclie, puis- 
qu'elle leur donne l'occasion de se dédommager en quelque sorte, 
par l'exercice d'une petite domination, de l'oppression qu'ils subis- 
sent du detiors '. Puissent ils s'aviser et ne jamais perdre de vue 
que le gouvernement n'est qu'un mal nécessaire. Car, préoccupé 
de l'ordre, il envisage la soumission de l'enfant, qu'il obtient par 
a force', Or, l'emploi de la force sert à briser la résistance de l'cn- 

1. Vidée de llerl.nrl expriméfi par le mot ■ Ziiclil -, ne peut Hre rendue en 
Troncais. ])as même par une pt'ri])tii'asi>. En parlant drs nnlmoux. i-lli' est pxar.- 
ternenl rendue par ■ l'Élevage -. Par unt' Irndiiction trop liardie on devrait 
donc dire ; ■ l'élevage mural des enfants -. MM. Pinloclie el Mauiion l'ont 
traduit par ■ culture morale •; mais Étant <Iuan6 que, d'après Ilerbart, v'eat 
l'enseignement ijui est la culture murale par excellence, il semble i|ue le mot 
(litciplme pourra approolier le pina du sens exact, l'onime il en approcho 
en elTet dans In locution • un homme (un cnractén?) bien diseipliné •. C'psI 
l'expression dont se sont servis U. IloeJiricti dans la Théorie de CUduat- 
lioit, etc., M. Auerlmeli dans 11! Dîctionnaii-e île PSilagogie de M. Buisson, et 
U.Durklii'imdanssoneourssur Ilerbart, fait à In Sorbunnc en 190t. M. Mnuxini, 
tout en se servant du terme • culture niornle •, recutinatt (Vuîr VÈduealio* 
par renieignemtnt, p. D3) ijue le mut dîseipline correagiond mieux fc l'iiiâe 

I deHerban. 

2. Allg. PSdan.. I, cliap. i, Kehrb., H, p. 17, Pinl., p. 7fl. 
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fnnl et par lu le gouvernement affniblit on lue la force de l'i^lève, 
fine rèducatioti devrait accroître, conduire et convenablement 
développer. Certes, ce mal vaut toujours mieux que l'anarchie, mais 
il n'en reste pas moins un mal'. 

Les mesMre3 que l'éducateur doit prendre pour s'acquitter de 
son devoir de gouverneur comportent, d'une part, des ordres qui 
président à l'emploi de l'activité des élèves et, d'autre part, des 
proliibitions qui en préviennent les manifestations nuisibles et 
dangereuses*. 

Parmi les premiers, on devrait toutd'atrord nommer rentrctien 
physique, car l'éducation suppose en premier lieu les précautions 
et les soins nécessaires au développement corporel de l'enfant '. Il 
n été déjà question des diffieullés ou des facilités que l'àme ren- 
contre dans son fonctionnement suivant le corps auquel elle est 
associée'; l'éducation du caractère moral est liée, en effet, à 
l'état physique, puisque les natures maladives se sentent dépen- 
dantes et, seules, les natures robustes et saines osent vouloir*. 
Aussi l'idée de la perfection nous a déjà rappelé qu'il faut songer 
il la santé du corps, l'estimer et avoir la volonté de la cultiver'. 
Cependant ce n'est pas a la pédagogie qu'il appartient de s'occuper 
de la santé et de la vie physique; c'est un domaine pour lequel la 
pédagogie n'a pas de principes'. 

Sans pouvoir ainsi entrer dans les détails des soins corporels. 
il importe néanmoins, h propos du gouvernement, de remarquer 
qu'on ne peut guère faire d'éducation lorsqu'on a un état maladif 
n ménager, et qu'un genre de vie réglé par l'hygiène est la hase 
et In condition de toute éducation". On a donc bien des pré- 
cautions physiques à prendre, même au point de vue moral. 
On doit veiller à ce fiu'aueun besoin réel ne puisse égarer les 
enfants, et qu'on ne provoque pas chez eux, en les gâlnnt, des 
besoins inutiles. Pour éviter l'amollissement, il faut, conformé- 



1. Ue.-iM on 11. v. Sleipi-r, 111. Kflirh.. I, p. T,S. 

2. Allf,. l'Mvq., l, rli8|i. ., I, Ki-hrli,. II. \: IS. Maii. 
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5. /&.. m. chap. IV. m, ]>. 103. 

n. Vmriti. { lU. Kclirb., X, p. 71. 

T. Allf). Vag,. 111, rhn|>. iv, lit. Ki'lirl-., II. |>. 103. 

N. th., III, chap. V, II, p. 117. Pin!., p. 251. 



208 LF, SYSTÈME PÉllAGOGlOi:?; DE HBIlBAtlT. 

ment à la conslitulioii de chacun, les endurcir, sans cependant le» ] 
exposer à un danger quelconque '- 

Laissant ainsi de côté leii préoccupations physiques, le gouver- 
nement devra prendre les mesures positives suivantes : 

i) Soumettre relève à la volonté de l'éducateur, en d'outrés ter- 
mes, assurer l'obéissance'; 

2) Le restreindre dans le cercle prescrit par le règlement domes- 
tique ou scolaire*. 

Les mesures négatives doivent viser : 

1) A prévenir le mal, non moins pour les autres que pour l'en- 
fant lui-même, pour le présent comme pour l'avenir ; 

2) A empêcher l'état de conflit, qui est en lui-mi^me un état 
fâcheux ; 

3) A éviler la collision, qui contraindrait à la lutte 
Le procédé de toutes ces mesures consiste : 

1) Dans l'occupation des enfants ; 

2) Dans leur surveiltunce; 

3) Dans le commandement et la défense. 
Leur exécution à son tour sera assurée : 
1) Par l'autorité et l'amour; 
21 Par la menace et la punition. 
Au premier abord, il semble que la meuoce seule doive sutdrc 

à maintenir l'ordre et par là rendre inutiles toutes les autres 
mesures. Cependant elle se heurte à deux écueils ; d'une part il se 
rencontre des natures vigoureuses, qui méprisent toute menace; 
d'autre part il en existe, et en bien plus grand nombre, qui sont 
trop faibles pour s'en pénétrer. De là une double incertitude dan» 
son succès, et cette incertitude fait qu'elle ne peut être considérée que 
comme un simple moyen pour l'exécution des mesures proprement 
dites. Parmi ces mesures, depuis longtemps, la surveillance a été 
regardée comme celle dont le gouvernement peut se passer moins 
que de toute autre*. Mais on n'a que trop souvent le malheur de 
constater les résultats déplorables des inspections rigoureuses dans 
les écoles publiques; aussi ne devrait on pas perdre de vue que les 
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nfants (ît les jeunes gens doivent être exposés au danijer, ai 
l'oD veut qu'ils deviennent dos hommes'. C'est pourquoi il faut 
reléguer la surveillance au second plan, en mettant au premier 
l'occupation. 

Occuper les enfants, c'est donc le principe fondamental du gou- ! 
vernement. Serait ce en vue d'un profit ijueleooque pour la cul- 1 
turo de leur esprit? Nullement. Lo but unique est d'éviter qu'ils 3 
ne fassent des snltises ; il faut remplir le temps d'une manière oui 
d'une autre'. L'éducateur a le choix entre le jeu, le travail et les 4 
mouvements corporels. 

11 n'est pas besoin de dire que les occupations choisies par lea 
enfants eux-mêmes, serojit les meilleures. Mais ils savent rare- 
ment s'occuper suffisamment et d'une façon durable. Des pres- 
criptions précises de faire telle ou telle chose jusqu'à ce qu'elle 
soit Unie, assurent mieux l'ordre que le jeu sans règle, qui finit 
ordinairement par les ennuyer. Il est du reste désirable que les 
adultes qui en ont la paticnceprennent part aux jeux des enfanta,., 
sinon toujours, du moins fréquemment, qu'ils leur expliquent doe^ 
images, leur racontent des histoires et se les fassent répéter, etc.j 
Au fur et a mesure que les enfants avancent en âge, leurs oceU'S 
pations prennent de plus en plus la forme de l'enseignement oal 
des exercices qui s'y rattachent; alors il ne faut pas négliger le"^ 
contrepoids indispensable, lea réeréations '. 

Quel que soit du reste l'occupation, le jeu, ou le travail, il ne 
faut pas perdre de vue que le gouvernement doit satisfaire au 
besoin de mouvement physique dans la mesure qui convient à 
chaque ilge'. Sur ce point, le gouvernement dépend surtout du 
rapport qui existe entre l'espace qu'on peut accorder aux enfanta, 
et le besoin de mouvement qu'ils veulent satisfaire. Dana les 
villes, les enfants peuvent causer aux hommes une foule d'en nuiii; 
on est donc obligé de les tenir enfermes dans des limites étroites, 
et cela d'autant plus que leur besoin de mouvement s'excite et 
s'accroil par suite de l'exemple même que tant d'enfants se don- 
nent réciproquement. C'est pourquoi le gouvernement des enfants 
n'eal nulle part plus difficile que dans les établissements des villes. 



1. Allg. FSdaq.. I, pIib|>. i. II, Kplirb-, II, ji. II). Pinl.. p. 7 

2. LmrUi. S W. Kdirb.. X. p. lïO. 

3. 16.. g 47. pp. 130. i:t7. l'inl,. p. B2. 
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qu'on appelle avec bien peu de raison des clablisscments d'éduca- , 
tion, car, la où le gouvernement est si difficile, qu'adviendra-t-U | 
de l'éducation? A In campagne, au contraire, les établissements ! 
auraient l'avantage d'avoir à leur disposition plus d'espace pour ] 
les jeux, si, là encore, ceux qui sont responsables de la surveillance | 
d'un si grand nombre d'enfants, n'étaient souvent portés à | 
prendre des mesures pénibles qui, pour parer à certains inconvé- j 
nients, ont pour effet de causer le dommage le plus certain et le .: 
plus général'. ' 

Los occupations rendent nécessaire la suireillance ', mais on ne j 
aaumit ossez insister sur les graves inconvénients que présente i 
cette mesure, surtout quand elle est trop constante et trop rigou- ■. 
reuse. D'abord, elle est aussi pénible à celui qui l'exerce qu'à celui ', 
qui la subit, et il n'est pas de ruse à laquelle ils n'aient bientôt i| 
recours, l'un pour s'y soustraire et l'autre pour s'en décharger. Le .j 
caractère de l'enfont risque de se fausser ou de perdre toutressort, 
suivant qu'il aura su trouver plus ou moins de subterfuges pour ' 
échapper h la surveillance dont il est objet. En outre, cette sur- 
veillance devient de plus en plus nécessaire à mesure qu'elle s'esl 
exercée plus longtemps et plus rigoureusement, de telle sorte qu'il 
arrive un moment où le moindre relâchement d'attention peut 
présenter les plus grands dangers. Enfin une surveillance trop 
étroite empêche les enfants de prendre possession d'eux-mêmes, 
de s'ingénier en mille manières, de faire mille expériences et d'ap- 
prendre mille choses que l'enseignement lui-même sera impuissant 
à leur faire connaître'. 

Pourtant il y aura des périodes pendant lesquelles tel ou tel 
danger particulier fait vraiment de la surveillance le plus strict 
des devoirs. Pour ces cos particuliers, qu'on doit considérer 
comme des exceptions, il faut choisir les observateurs les plus 
consciencieux et les plus infatigables, et non de véritables éduca- 
teurs, dont on se servirait ici d'autant plus mal à propos qu'il ne 
faut guère s'attendre à ce qu'ils trouvent là des occasions d'exercer 
leur talent'. 

La surveillance doit être sincère et ne jamais témoigner une 

1, .1%. Pâdag., 1. cliap. i, 11, Kcbrb.. II. |>. 22. Pitil.. j.. m. 
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"âéfiance inulile; enfin, elle ne doit jamais atteindre le degré d'une 
oppression qui se tasse sentir conslnmment '. Si l'on veut en faire 
une règle absolue, que l'on ne demande, h ceux ([«i ont grandi 
sous celle tyrannie, ni ndresse, ni esprit d'invention, ni audace, 
ni assurance; qu'on s'attende au contraire à avoir des individus 
qui ne sauront et ne voudront jamais être qu'à une seule et même 
température, se livrer qti'o une seule et même succession indifTé- 
rcnlo d'occupations prescrites, qui se dérobent a tout ce qui est 
élevé et distingué pour se donner ù tout ce qui est vulgaire et 
commode '. 

A l'occupation et à la surveillance s'ajoutent le commande 
ment et la défense. Leur importpnce nous est démontrée par 
la question : comment assurer l'obéissance lorsque les élèves 
sont inoccupés ou sans surveillance? Elle devient grave h 
mesure que le nombre des élèves s'accroît, et surtout dans les 
élnlilissemcnls d'éducation, à cause des allées et venues des 
enfants '. 

Le commandement doit être tel que l'enfant n'ose pas résisler; 
par conséquent on ne doit commander que rarement, et seulement 
dans le cas d'absolue nécessité, car si on le faisait 
visible et urgent, surtout avec des enfants qui avancent en âge, 
l'obéissance ne durerait plus longtemps'. 

Plus eflicaces et plus faciles, par conséi-[uent plus souvent 
employées, sont les mesures de In défense. Les enfants acceptent 
CD général facilement et volontiers les restrictions, lorsqu'elles se 
portent sur des points fixes et bien arrêtés et qu'elles permettent 
encore un certain espace h leur libre choix'. 

Pour ces deux dernières mesures, une question se pose : pentil 
y avoir des cinon.«tances où l'on doit retirer un ordre, et d'autres 
où l'on permette la chose défendue? Sur ce point il suffit de remar- 
cpicr que rien n'aRaiblit le gouvernement comme de céder aux 
p^i^^es, aux larmes et i\ plus forte raison à l'impétuosité des 
enfants. L'éducateur doit donc veiller à la stricte observation de 
ses commandements et de ses défenses, mais cela suppose qu'il» 

). (.'mi-iw. s *9, Kelirb., X, |.. 137. 

2. Al'g. POdag.. \. rha\>. l. Kel.rl... Il, p. 20, Pinl., i.|i. TU, 77. 
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sont donnés soua une formi' et par des expressions aussi claires, 
nettes et précises que possl])le'. 

Comment assurer cependant l'exécution de toutes ces mesures, 
notamment l'efficacité de l'occupation, de la surveillance et en par 
ticulier l'éxecution des ordres imposés, l'observation des défenses 
prcscriles? 

Le gouvernement doit avant tout se préparer dans l'âme dcs- 
enfanls deux auxiliaires, ou plutôt deux puissants collaborateurs 
qui jouent, dans l'éducation même, un rùie de la plus haute impor- 
tance, c'est-à-dire rnulorilé et l'amour. 

L'autorité est la supériorité d'un esprit qui, s'opposant aux mou- 
vements d'un autre, le fait plier, et peut ainsi servir à étouffer 
une volonté naissante qui prendrait une mauvaise direction. Son 
emploi s'impose surtout à l'éffard des natures vives qui s'essaient 
dans le mal comme dans le bien et dont les tentatives danf^ereuses 
ont besoin d'être réprimées '. 

L'amour, de son côté, repose sur l'accord des sentiments, qui 
peut se produire de deux manières : ou l'adulte pénètre les sen- 
timents de l'enfant et s'y associe avec une adroite flnesse, 
sans jamais en parler: ou bien il fait en sorte de se rendre lui- 
même, d'une certaine manière, accessible à In sympathie de 
l'enfant *. 

Cet accord resterait éplicmère et fugitif, s'il n'était pas assuré 
par l'habitude. Il faut donc du temps, des soins, du lêto-à-têlo 
entre l'éducateur el l'enfant; mais une fois conquis, il facilite le 
gouvernement à un point auquel aucun autre moyen ne pourrait 
le faire'. 

L'autorité appartient naturellement au père, h qui tout obéit, 
verM qui tout converge dans la mnif^on, et c'est chez lui qu'éclate 
le plus manifestement cette supériorité do l'esprit (|ui peut provo- 
quer, par quelques mois de blSme ou d'approbation, le décourage- 
ment ou la joie. L'amour de son cùté va d'abord à la mère, qui 
sait mieux que personne comprendre les besoins de l'enfant, péné- 
trer dans .son cœur. Favorisée par la délicatesse féminine, elle 
sait trouver le ton qui s'harmonise avec les .-ientiments de l'enfant, 
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l dont la douce puissance, sexerçant toujours sans nbus, ne 
manquera jamais sou ellet '. 

Il en résulte que le gouvernement n'est jamais mioux à sa place 
qu'entre les mains des parents. Mais, étant donné que l'autorité et 
l'amour ont sur l'éducation même un si grand pouvoir direct et 
que, d'autre part, le gouvernement des enfants est généralement 
confié à un éducateur étranger, il importe que celui ci se mette en 
mesure de conquérir ces deux meilleurs garants de l'heureux 
accomplissement de sa tilche '. Il y réussira, pour ce qui est de 
l'autorilé. par une supériorité visible de l'esprit, jointe au savoir, 
non moins que par des qualités extérieures et physiques'. Quant 
h l'amour, il n'ira sûrement ni h celui qui ne saurait pénétrer 
les senliments de l'enfant ou qui ne saurait se rendre lui même 
accesMblc à la sympalliie de ce dernier ', ni h celui dont l'âme est 
fermée, qui ne s'épancherait jamais en paroles, dont l'organe est 
dénué de souplesse, qui ne saurait ni élever, ni abaisser le ton, et 
dont le langage, dépourvu de variété dans les tournures, serait 
incapable d'exprimer le mécontentement avec dignité et l'appro- 
bation avec une joyeuse sincérilé ■. U n'ira pas davantage à celui 
qui affecte dans ses manières une décence mesquinement calculée, 
ni certainement à celui qui s'abaisse jusqu'à être vulgaire, et qui, 
Ih où il doit cire aimable sans doute, mais en même temps réfléchi, 
recherche son propre plaisir en partageant celui des enfants °. Sans 
doute, il est possible, par des procédés affables, de gagner à la 
longue l'afTection des enfants qui ont un bon naturel, mais l'affa- 
bilité cesse précisément la où la nécessité du gouvernement s'im- 
pose le plus ; puis elle n'a de prix que si elle est alliée à la sérénité 
nécessaire, donc elle ne doit jamais être achetée par une faiblesse 
indulgente'. 

Comme on dit avec raison qu'un bon enfant n'est pas capable 
de mentir à son père et h sa mère ", de même on peut dire qu'un 
enfant ne Bûuraît se révolter contre ceux qui ont acquis l'autorité 

1. Alti/. Fadnq.. I. cliop. I. 11, Kfhrl).. Il, p. 2t. P: 

2. Ih.. |ip. 21 Pt 22. 

3. Vmrim. | 33. Kelirli., X. y. 13!l. 
*. Atlg. padaa.. I. clinii. r, II. Kdirb.. II. p. 21. 
5. tb.. I. cbap. p. IV, i>. 24. Pinl. \>. Bl. 
B. Ib.. I, cliBp. I. II. |i. 21. Pinl.. [) 78. 

7. Vmriu. S 53, Kehrb.. X. |i. I3H, Pinl., p. 83. 
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sur lui et son amour. Toutefois ces deux puissants auxiliaires j 
ne suffiseut pas à assurer partout et toujours l'obéissauce, à cause i 
de la légèreté oublieuse et insouciante de la nature enfantine. II i 
faut alors avoir recours aux réprimandes, aux menaces, et par- , 
fois même, lorsi|u'eUes restent sans effet, aux punitions. 

Dans les écoles et parfois même dans la famille, on devra tenir ^ 
un livre pour marquer les fautes de ceux quisemoutrentfréquem- ' 
ment déso laissants; l'enfant isolé sait bien, sans doute, qu'on ne i 
le perd pas de vue, mais c'est un moyen de fortifier le souvenir, 
que d'inscrire les réprimandes qu'il s'attire '. ' 

Quaut à la menace, elle ne pourra jamais produire les effets sur ! 
lesquels on pourrait compter, précisément a causo de la faiblesse ] 
et de la légèreté oublieuse de l'enfant'. En réalité elle n'est que i 
l'annonce des punitions, auxquelles on a recours lorsque les répri- 
mandes ne sufriseut plus. 

Le châtiment le plus ordinaire, c'est la privation de liberté, et 
avec raison, mais à la condition qu'elle soit proportionnée à Is 
faute. On peut y apporter les degrés les plus variés, depuis le 
petit garçon qu'on met dans un coin jusqu'à la réclusion dans 
une pièce obscure, et mémo avec les mains liées derrière le dos. U 
/aut seulement éviter, à cause de certains iaconvénienta particu- 
liers, que cette punition ne dure trop longtemps; une heure est 
déjà beaucoup s'il n'y a pas de surveillance'. 

Comme la privation de liberté, la privation de nourriture 
inlligée pendant quelques heures n'aura pas non plus pour effet 
de révolter directement lenfaiit '. 

Il n'en est pas tout à fait de même pour les châtiments corporelSt 
qu'on chercherait en vain h supprimer entièrement. Ce n'est pa8> 
un mal pour l'enfant que dose rappeler qu'il lui est arrivé de rece- 
voir le fouet lorsqu'il était petit. Mais il faut qu'une telle punitioD 
aoit assez rare pour être plutôt redoutée de loin qu'appliquée en 
réalité. L'emploi de ce genre de chi\timent risque en effet de 
blesser dangereusement l'amour-propre des enfants et de les 
mettre en un état de révolte sourde ou même ouverte ; et, s'il est 
trop souvent répète, il n'a d'autre eSet que de les endurcir et de les 
rendre insensibles ". 

1. Uinrim. i 50, Rclirh., X. p. OS. Pinl.. p. 83. 
■>. Allg. PMaii., I, <;hn|). i. 11. Kphth., 11, p. 10. 
:! M *. VmrU>. g 5t. Ketirl... X, ].. 138. Pinl,. \'. 8(, 
S. Vi.. Mflux.. ji. 105, 
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Des punitions aussi graves que l'espulsion de la maison ou de 
l'école ne doivent être appliquées que dans les cas extrêmes, sur- 
tout parce qu'il y o lieu de se demander ; que devient l'élève exclu? 
devra- 1 il tomber à la charge d'un autre établissement? En pareil 
cas il importequ'ilsoitsoumisà une surveillance des plus sévères, 
et qu'on lui donne de nouvelles occupations pour faire oublier 
les anciennes idées qui l'avaient égaré'. 

Au sujet des punitions, il faut se rappeler qu'il ne s'agit pas 
d'une action qui a une valeur éducative proprement dite, 
seulement d'une mesure qui tend à assurer le maintien de l'ordre, 
Quant û frapper la mauvaise intention en lui infligeant la pro- 
fonde désapprobation qu'elle mérite, c'est déjà l'affaire de l'édu- 
cation '. 

Toutes les mesures indiquées peuvent suffire jusqu'à un certain', 
point pour se rendre maître des enfants; mais, plus la corde eat 
tendue, plus il faut de foree relativement pour l'amener tout à tait 
au ton voulu. L'obéissance prompte que l'éducateur regarde, non 
sans quelque raison, comme son triomphe, est celle qui s'exécute 
sur-le-champ et de bon gré. Qui voudrait l'arracher de force, par 
les seules mesures coercitives, par une rigueur militaire? On ne 
peut raisonnablement faire dépendre cette obéissance que do la 
propre volonté de l'enfant; or, celle-ci ne peut être le résultat que 
de l'éducation proprement dite ^ Puisque ce n'est pas l'effet d'un 
moment, mais d'une évolution lente, il faut que peu à peu, paral- 
IMement à cette évolution, l'obéissance volontaire remplace la 
soumission involontaire; en d'autres termes ; il faut que le gouver- 
nement s'efface progressivement devant l'éducation proprement 
dite et, en particulier, devant la discipline qui le remplacera '. 

Du reste, il faut s'attendre à ce que l'enfant cberchc lui-même 
à reculer les bornes du gouvernement, et c'est un motif de plus 
pour le supprimer peu à peu ; mais il importe alors de savoir si, 
pendant ce temps, l'éducation a fait assez de chemin pour rendre 
le gouvernement moins nécessaire'. 

Cela nous indique déjà que le gouveruement doit avoir toujours 

1. Vmrùi. i 52, Kehrb., p. 139, Piol.. p. 8t. 
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égard à l'cducatioii, dont il ne pouprnit se désinttTcsser pu aucune 
façon ', et nvcc la([iiclle il aura, par chacune de ses mesures, les 
relations les plus étroites- Même les mesures qui semlilcnl les 
plus éloignées de l'enseignement ou de la discipline, le jeu, 
par exemple, peuvent les servir, si celui ci est dirigé vers ce qui 
est utile, si l'on comprend la sévérité qni est la base des jeux des 
enfanls, ainsi que l'efforl volontaire qui aelève dans ces heu- 
reux momenls*. De morne, quoiqu'il semble que la culture de 
l'esprit ne gagne rien par la soumission passive à l'autorilé, cette 
soumission aura néanmoins une influence considérable sur la lirai- 
totion ou sur l'extension du cercle d'idées dans lequel l'enfant 
pourra se mouvoir à l'avenir avec plus de liberté, et qu'il pourra 
édifier lui-même avec indépendance'. 

Celte iniluencc est d'ailleurs réciproque, car le gouvernement 
reçoit de l'instruclion une partie dos occupations sur lesquelles 
elle repose *; d'antre part la discipline aura pour effet de tem- 
pérer le gouvernement, et même, dans certains cas, ils se lient tel- 
lement qu'à peine peut-on les distinguer. C'est ce qui arrive par 
exemple dons les établissements d'éducation où, vu le nombre des 
élèves, on a établi des formes militaires, et où l'individu est 
plutôt entraîné par l'ordre général qu'il n'est l'objet de soins par- 
ticuliers ', 

Mois, maiffré ces rapports intimes, le gouvernement n'est qu'un 
des moyens de l'éducation proprement dite, et non pas l'éduca 
tion même *. L'éducateur ne doit jamais perdre de vue, que le rôle 
de ce moyen si important pendant la première période de l'enfance 
va diminuant avec l'âge de l'élève, avec les progrès de l'éduca- 
tion ^ et que, tout en s'en servant, il doit ambitionner de le rendre 
inutile ". 
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L'instrument principal de léducalioii positive, c'est renseigne- 
ment au sens le plus Icirge du mot ' . 

Mais, quelque large que soit cette acception, elle exclut le pro- 
cédé qui, à force de faire apprendre et copier dans toutes sortes de 
cahiers, à force d'astreindre l'enfanl à rester assis, n'a pour effet 
que de nuireà la santé et d'amoindrir l'activité inlcliecluDlle; elle 
exclut également la dégradation de cette activité, qui a lieu lorsque 
te savoir ne sert qu'à l'oslentation et h l'acquisition d'avantages 
extérieurs'. De même, elle s'oppose a l'intention d'entreprendre 
une élude dans un but quelconque sans se soucier si par là 
l'homme devient meilleur ou pire;eniin elle condamne l'ambition, 
pour laquelle le meilleur maître serait celui qui lui donnerait 
/M/0, ciifijucuitde, le genre d'habileté qu'elle désire acqué^ir^ 

Dans un système pédagogique où la moralité sert de base fon- 
damentale, c'est par elle qu'on doit déterminer l'enseignement *. 
L'exposé des chapitres précédents nous a fourni les éléments de 
cette détermination, qu'on peut résumer ainsi ; Étant donné que 
le caractère dépend des masses de représentations qui par leur 
force prévalent sur les autres, ainsi que de l'ensemble d'eUorls 
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qui en aort', l'éiiuciileur doit apporter tous ses soins : l''à élaborer 
et à ordonner les représentations qui naissent sans son interve n- 
lion; 2" à faire entrer méthodiquement dana la conscience de 
l'élève et y enchaîner aussi fortement que possible de nouvelles 
masses de représenlations qui, conformément au mécanisme psy- 
chique, portent sponlanèmenl la volonté vers la moralité, ou qui 
soient nu seirice indirect de toutes les tendances morales '. C'est 
l'activité éducatriee, pour laquelle le gouvernement des enfants 
n'est qu'un moyen ', et à côté de laquelle la discipline n'est qu'un 
auxiliaire ' ; c'est l'instrument que nous appelons renseignement 
éducatif, le seul moyen par lequel l'éducation doit cherchera 
résoudre sa tâche si elle veut avoir des résultais durables, si elle 
veut contribuer h la formation du caractère moral '. 

De môme qu'il nous est impossible de concevoir l'éducalion sans 
l'enseignement, de même nous ne pouvons point reconnaître 
d'enseignement qui ue soit éducatif. 

En exposantle but de l'éducation, et en parlant du caractère 
moral ot de l'intérêt multiple, nous avons démontré la nécessité, 
l'importance, le but et même le rôle de l'enseignement éducatif. Il 
nous est donc permis, sans insister davantage sur ces questions, 
d'aborder directement le problème : comment l'enseignemenl 
devient-il éducatif? 

L'enseignement aura donc, comme nous l'avons vu, une double 
tâche : 

n) Étendre ou enrichir ; 

A) Elaborer ou ordonner le cercle d'idées des enfanta'. 

Chacune de ces parties implique a son tour deux questions; la 
première : par quelle matière et comment doit-on étendre l'ho- 
rizon do l'élève? La seconde : quel doit être l'ordre et comment 
l'établir? 

Les masses de représentations proviennent de deux sources prla- 
dpales, l'expérience et le commerce des hommes'. Tels doivent 
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*"8tre également les deux points de départ de l'enseignement; s'il 
en choisit un nuire, tout ce qu'il entreprend reste en l'air'. 

L'expérience, bien qu'elle soit notre guide h travers toute la vie, 
ne noua fournit tju'nn fragment fort petit d'un grand tout; des 
temps et des espaces inlinia nous cochent une expérience pos- 
sible infiniment plus gronde*. Peut-être le commerce des hommes 
nous offre-t-ii relativement plus de ressources, car les senti- 
ments de ceux que nous fréquentons ressemblent en général aux 
sentiments de tous les hommes ; mais la sympathie exclusive qui 
se développe au sein de l'entourage immédiat est beaucoup plus 
dangereuse que la connaissance exclusive qui résulte d'une expé- 
rience restreinte'. Par conséquent, les lacunes que laisse le com- 
merce des hommes dans le domaine étroit du sentiment, et celles 
que laisse rexpérience dans le domaine plus étendu de la science, 
sont h peu prés d'égale importance et. dans un cas comme dans 
l'autre, l'enseignement doit combler ces lacunes '. 

Avant d'énumérer les matières par lesquelles on pourrait les 
combler, elélendre l'horizon de l'enfant au delà des limites de son 
expérience ordinaire et au delà du commerce avec son entourage, 
il faut préalablement voir si cette extension est possible et com- 
ment elle peut le devenir. Pour répondre à cette question il faut 
distinguer entre l'enseignement intuitif et l'enseignement des- 
criptif, ou, pour être plus précis, entre l'enseignement qui se fait 
à l'aide de l'expérience directe ou du commerce personnel, et celui 
qui se fait par la parole du maître, par des livres, des images', etc. 

L'enseignement descriptif ae déroule comme un (il long, mince 
et flexible qui rompt h un coup de cloche, se renouant à un autre. 
Pendant sa durée, il retient les mouvements de l'esprit chez les 
enfants et ne les suit pas dans leurs bonds ; il ne leur laisse pas 
non plus de temps pour se reposer'. 

Tout oulrc est l'intuition. Celle-ci étale d'un seul coup aux yeux 
une surface large, étendue; le regard, une fois revenu de sa pre- 
mière surprise, divise, associe, court en tous sens, s'arrCte, se 
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reposo, s'élève de nouveau; puis vient le tour du toucher, et 
ensuite dcfi autres sens; les idées se rassemblent, les essais com- 
mencent, de nouvelles formes surgissent qui éveillent de nou- 
velles iddes, — portoat c'est la vie, la vie pleine et libre, partout 
le plaisir de jouir de cette richesse qui se déploie aux regards. De 
même, le commerce personnel des hommes provoque sans cesse la 
force individuelle à se maaifester; comme élément mobile et 
souple, il pénètre avec énergie au fond do l'âme, en y remuant et 
mêlant toutes sortes de sentiments; c'est le contact avec dos per- 
sonnes présentes qui seul multiplie nos sentiments dans d'autres 
cœurs, pour nous les rendre fortifies et purifiés '. 

En un mot. l'expérience directe et le commerce personnel sont 
dans l'éducation la lumière du jour dont on ne peut se passer, 
pour se contenter d'une bougie. L'abondance, la force, la préci- 
sion dans toutes nos idées, l'exercice dans l'application du général, 
dans l'attachement au réel, au pays, au temps, la patience avec 
les hommes tels qu'ils sont; tout cela doit Être puisé à ces deux 
puissantes sources de la vie psychique'. 

Cependant, l'éducation ne peut pas disposer d'une manière 
absolue de l'expérience directe ni du commerce personnel; l'en- 
seignement descriptif au contraire est à sa disposition sans res- 
triction. Aussi ne doit on pas perdre de vue que les choses sont 
bien souvent plus parfaites dans la description que dans la réalité, 
Que de fois l'espace illuminé par rimogination et les peinture 
plus agréable que celui où nous nous retrouvons ! Comme souvcn 
le commerce avec le monde passé nous paraît plus satisfaisante! 
plus édifiant que celui de nos voisina ! '. 

L'éducation ne pourra donc non plus jamais se passer de l'en- 
■seignement descriptif, et, lorsqu'il s'agit d'étendre le cercle d'idées, 
c'est particulièrement ù lui que l'éducateur doit s'adresser. Car, 
quelques efforts qu'on fasse pourétendrel'intuitîon, elle reste tou' 
jours très limitée, et ce n'est que grflce o la description i|ue 1' 
prit étend ses connaissances dans l'espace si vaste, qu'il demande 
ou temps la lumière du passé, et qu'il ouvre son regard an 
domaine suprasensible '. 
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Cette oxtensioii du cerde d'idées au delà des limites de l'expé- 
rience directe et du commerce personnel, n'est cependant possible 
qu'à l'aide de ce cercle même. Ce n'est qu'avec la clarté des idées 
déjà acquises qu'on peut illuminer celles que l'on présente, et ce 
n'est qu'avec la vivacité des premières qu'on peut animer les der- 
nières. De l'horizon dans lequel le regard se trouve limité, on doit 
prendre les mesures qui serviront à l'étendre sur la région voisine. 
En suivant le fil de l'existence des personnes plus ûgées qui entou- 
rent l'entant, on doit le reporter aux temps antérieurs à sa nais- 
sance- On peut, par la description, représenter d'une façon tout à 
fait sensible tout ce qui a une analogie et des liens suffisants avec 
ce que l'enfant a observé jusqu'à présent. C'est le cas des peintures 
ou descriptions de villes, de nations, de mœurs, d'opinions étran- 
gères, faites à l'aide des couleurs de celles qu'il connaît '. 

L'enseignement descriptif doit donc être fait de telle façon que 
l'enfant croie réellement voir' ce qu'on peut atteindre, par la 
parole ', par les livres ', par les images '. 

En résumé, pour étendre les limites de l'cj^périonce et du com- 
merce des hommes, de même que pour combler leurs lacunes, 
l'éducation se servira de l'enseignement intuitif, uni à l'enseigne- 
ment descriptif qui ne pourra cependant s'éloigner que pas à pas 
du premier, car il perd forcement en clarté et en puissance 
de pénéiration, à mesure qu'il s'éloigne de l'horizon naturel de 
l'enfant'. 

Étant donné que toutes nos connoii^sanccs sont ainsi liées h 
l'expérience et au commerce des hommes, on pourrait en conclure 
que ce sont eux qui devraient fournir les principes déterminant les 
matières de l'enseignement. Mais il n'en est pas ainsi. 

La vie et l'observation des hommes dans leur ensemble con- 
firment ce fait que chacun tire de son expérience et de ses relations 
ce qui lui convient, et développe alors les idées et les sentiments 
qu'il a apportés avec lHi\ L'un est porté par son entourage plutôt 
vers l'intérêt social, l'autre peut-être vers l'intérêt patriotique, ou 
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bicuvi'rs la sympathie pour cerlaiiis individus; il y i-n aura qui 
s'adonneront aux choses du goilt, d'nutrcs aux choses dt> la spécula- 
tion ut ainsi de snile, de telle i^orte que celui qui aime le bariolage 
et les caricatupes aura assurément beaucoup de plaidr h voir, au 
lieu d'hommes bien venus et de taille ùg^lc, capables de se 
mouvoir en rang et en ligne, un tas de bossus et d'inllrmes de 
toute espèce s'agîlep pèle-mêle dans un turbulent désordre, ainsi 
qu'il arrive dans une société composée d'hommes séparés par les 
sentiments, où chacun se targue de son originalité et où personne 
ne comprend son voisin '. 

Ainsi l'expérience directe et le commerce avec l'enlourage 
conduiraient 5 l'exclusivisme, le caractère moral au contraire exige 
l'inlérfl multiple et également réparti. C'est donc par là qu'on 
doit déterminer les directions vers lesquelles l'enseignement doit 
s'étendre. Cesdirectionssont, comme nous l'avons vu, au nombre 
de six, à savoir : l'intérêt empirique, spéculatif, esthétique, sympa- 
thique, social et religieux. Les objets de ces intérêts font les 
matières de l'enseignement qui servent à cultiver respectivement ! 
l'observation, la spéculation, le goût, la compassion, l'altruisme 
et la piété*. 

Conformément aux deux classes de l'intérêt, les matières de 
l'enseignement se divisent en objets de l'entendement et en objets 
de la participation. Les premiers forment le groupe des sciences 
historiques, les derniers les sciences naturelles. Au premier appnr- 
ticiLiient non seulement l'histoire, mais aussi les langues ; au der- 
nier non seulement l'histoire naturelle, mais aussi les mathéma- 
tiques*. 

Les sciences naturelles et les mathématiques contribuent maai- 
feslement à développer h un très haut degré l'intérêt empirique et 
l'intérêt spéculatif. Les sciences historiques et philosophiques, de 
leur côté, provoquent principalement l'intérêt sympathique et 
l'intérêt social. Mais l'enseignement de l'un ne reste |ias sans 
profit pour tous les autres'. L'bistoire, par exemple, qui éveilla 
l'intérêt pour les hommes d'élite, et aussi pour le bi* n ou le mal 
social, Iroitée d'une façon pragmatique, viendra à l'aide de l'intérêt 
spéculatif. De même l'étude des langues, lorsqu'elle est accompo- 
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■gnée de recherches sur la structure grammaticale, fournil des 
aliments considérablei^ à la spéculation. La littéralure, avec ses 
poètes et ses orateurs, rentre dans le domaine de l'intérêt estlié- 
tiquc. mais, tout comme l'histoire, elle contribue en m<>me temps 
à éveiller l'intérêt religieux '. 

L'enseignement Mucatif n'est pas possible, s'il ne tient pas 
également compte de» six principales catégories d'intérêts. Mais 
encore faut-il qu'il les réunisse, car ce n'ef-t (jue grâce à une action 
combinée des sciences naturelles et des sciences historiques et 
philologiques, dont l'enseignement religieux proprement dit doit 
former le complément et le couronnement, que l'éducateur par- 
vient à donner à l'esprit de son élève les directions nécesaairea 
pour produire l'intérêt multiple, au service du caractère moral'. 

Quant à la spécification des matières de l'enseignement, on n 
saurait demander h la pédagogie générale de faire l'exposé com- 
plet de chaque science indiquée'. Ici, il ne s'agit que des principes 4 
généraux que nous venons précisément d'exposer, et auxquels 11.1 
faut ajouter une distinction basée sur la fa^on dont ces objets i 
alTectent plus ou moins directement notre intérêt'. 

bans chaque domaine il y a des objets qui nous intéressent,! 
directement; ce sont les choses elles-mêmes- D'autres nous intérea- f 
sent seulement comme moyen de repréi-enter ce qu'ils expriment;' 
ce sont les signes. Enfin il y en a qui nous intéressent directe- 
ment et indirectement à la fois, h cause de leurs applications; ce 
sont les formes. L'enseignement a donc pour objet les cboscH, 
les formes et les signes ^ 

Pour relève, les signes sont tout d'abord des choses. Il les aper- 
çoit, il les considère, il les copie comme des choses. Plus l'impres- 
sion qu'ils font sur les sens est forte et multiple, mieux cela vaut. 
Qu'on ne se pres-se pas trop d'expliquer le sens des signes; il faut ) 
se borner è enseigner ce qui est strictement nécessaire pour une 
application immédiate de nature à intéresser l'élève, afin qu'il 
éprouve le besoin de chercher des connaissances plus exactes *. 
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A regard des formes, cesl-à-dirc de l'abslrait, H esl nécessaire 
de rappeler qu'elles ne doivent jamais paraître devenir la chose 
même; l'enfant ne doit jamais prendre l'abstraction pour la réalité, 
et, sur ce point, il importe (|u 'il puisse toujours s'assurerde tu véri- 
table signification des formes par une application réelle aux choses'. 
Quant aus cliosos, elles doivent intéresser par elles-mêmes, et 
non pas par l'usage que nous en faisons '. Cet intérêt direct résul- 
tera d'un enseignement qui développe et qui élabore la représen- 
tation de ciiaque chose parliculièreà travers les degrés de la clarté, 
deTassoeiatloD, du système et de la méthode'. 

Les choses ne sont, pour tes enfants, que les combinaisons don- 
nées des caractères ou des qualités que nous m détachons par 
l'abstraction pour les considérer isolément '. Ceci nous conduit k 
la deuxième question posée ci-dessus : comment doit-on étendre 
le cercle d'idées, enrichir la conscience de l'enfant? 

L'enseignement peut prendre comme point de départ les choses 
et conduire aux caractères isolés, aux formes, en suivant ainsi la 
voie de l'analyse. Mais il peut aussi partir des caractères généraux, 
des formes ot conduire aux cliogus dans lesquelles ces caractères 
se trouvent réunis ; c'est le chemin de la synthèse. Il y a donc k 
faire une distinction entre l'enseignement synthétique et l'ensâ- 
gnement analytique'. 

On peut en général appeler synthétique tout enseignement dans 
lequel le maître détermine lui-même directement la combinaison 
des éléments de ce qu'il doit enseigner, — analytique au con- 
traire celui où l'élève exprime d'abord ses pensées, et celles-ci, 
prises telles qu'elles se présentent, sont expliquées, rectifiées et 
complétées sous la direction du maître'. 

Cependant il y a une restriction à faire, La synthèse qui imite 
l'expérience et dans laquelle se mêle l'analyse, nous l'appelons 
fl enseignement purement descriptif » en réservant la dénominatiOD 
Byntliétique pour l'enseignement dans lequel la combinaison res- 
sort clairement d'éléments qui existaient auparavant isolés \ 
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L'expérience de relève étant la base de tout enseijfiiement, il 
faut nréessairement mettre en tête le procédé qui imite cette expé- 
rience, à savoir l'enseignement descriplit'. 

Ce procédé, que nous avons déjà exposé a grands traits, en par- 
lant de la possibilité d'élargir le cercle d'idées, est sans doute 
limité dans In pratique; pourtant il a des efTets tellement excel- 
lents, qu'il mérite de la part du maître une attention particulière 
et, ce qui est l'essentiel, une pratique attentive '. 

C'e-it grâce à l'enseignement descriptif que l'intérôt empirique 
s'étend clans toutes les directions, cii préparant de nombreux maté- 
riaux pour toutes les sciences ; et c'est grâce à lui que l'intérêt 
sympatliique dépasse le cercle étroit du milieu. Par ses deux 
moyens, par la description et parla narration, il puise dansl'abon 
dauce vivaee et dans la clarté pénétrante des notions fournies 
par l'expérience et par le commerce des hommes, pour placer les 
parties nouvelles à leur avantage dans la lumière qui coule à flots 
de ces sources inépuisables '. 

L'enseignement descriptif, outre qu'il offre de merveilleuses 
ressources pour te développement de l'esprit, contribue, plus que 
tout autre peut-être, à attacher l'élève au maître '. Cependant il 
oITre de grandes difficultés; il exige des connaissances très variées 
et très étendues de la part de celui qui enseigne et avant tout un 
talent de parole bien cultivé, car : tnaa vox docft ■'. Qu'on se mette 
en garde contre certains défauts, tels que : locutions habituelles, 
mots de remplissage, fautes de prononcialion, arrêts remplis par 
certains sons qui ne sont d'aucune langue, périodes coupées, 
parenthèses lourdes, etc. Il faut que le maître choisisse des termes 
qui soient non seulement appropriés à l'objet, mais encore com- 
préhensibles pour les élèves. Il devra donc apprendre par cœur 
presque mot a mot les tournures qu'il doit employer, afin de 
n'avoir pas besoin de jeter un coup d'oeil dons des livres ou dans 
des notes '. 

Le courant rapide des peree|ilions occumule une quantité do 
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ropH-sontalions qui, par suite de celte rapidité môme, ne pouvant 
pas entrer dans des liaisons dont elles seraient capables, restcat 
comme une masse d'aliments non digrépés jusqu'à ce que l'esprit 
les élabore au moment d'une reproduction coiiTcnable', Il importo 
d'accélérer méthodiquement l'élaboration des matières ainsi 
accrues, car, au fur et à mesure que de nouvelles impressions 
refoulent et afTaiblissent les anciennes représentations, celles- 
ci deviennent de plus en plus incapables de s'élever spontanément 
et d'entrer dans de nouvelles liaisons *, Élant donné que l'ensei- 
gnement descriptif n'aura pour effet que d'augmenler les masses 
déjà accrues ', le maitre doit dès le début prendre soin d'élaborer 
cette matière, à l'aide d'une reproduction méthodique, de la décom- 
poser, de faire pénétrer l'attention dans les détails les plus petits, 
pour y introduire de la clarté. C'est ce que nous appelons précisé- 
ment l'enseignement analytique'. 

Cette décomposition des matières antérieurement acquises doit 
avoir lieu dans le domaine de l'entendement aussi bien que dans 
le domaine de la participation. On décompose l'ensemble des 
choses en objets isolés, puis ceux-ci en éléments, les éléments en 
qualités distinctes, après quoi l'abstraction détache les concepts 
formels: par là on arrive aui lois générales, ce qui regarde la 
spéculation, ou aux éléments esthétiques, ce qui est du domaine 
du goill. L'nnalysedu commerce des hommes décompose l'ensemble 
des sentiments qui en sort, pour faire pénétrer dans l'âme lea 
seiitimenls particuliers, et par là les purifier et les rendre plus 
intenses'. 

En analysant le porlieulicr, l'enseignement s'élève au général, 
imitant ainsi un procédé logique, qui s'accomplit spontanément^ 
en nous, toutefois jamais d'une façou si complète et si rapide qofl 
ne reste encore beaucoup à faire pour le maître '. Pour comproDdni 
l'importance de cet enseignement, il faut considérer la nature de- 
l'expérience des enfants. Ils voient clairement, mais ils observent 
rarement. Ils reçoivent des impressions d'ensemble de choses » 
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blsbles, mais ils ne distinguant pas les coaccpts'. L'analyse en 
est !e ronièdo. 

Dans l'Appendice, nous donnons le tabloau do renseignement 
analytique en spécialisant ses matières et sou procédé d'après les 
principaux genres de l'intérêt; il suflit donc d'indiquer brièvement 
la marche générale qu'il doit suivre. 

Tout d'abord il faut prendre soin que l'enseignement puisse 
sVnchaîner dans l'âme de l'élève avec la masse des notions qu'il 
possède. Le pion et le procédé de celle première partie sonl détoil- 
léa el traces daus l'ouvrage de Niemoycr' et de Pestalozzi';cepon- 
dantce dernier a eu le tort de s'en tenir à un seul objet '. 

Aux degrés suivants, on montre les parties principales qui 
composent un tout, ainsi que leurs relations. Ensuite vient la 
recherche et la dénomination des cnraclères particuliers, après 
on peut grouper les objets suivant qu'ils se rangent sous les 
dillérentes épilhètes. Dans cet exercice, la comparaison, la dis- 
tinction, l'obscrvalicn plus exacte se prèscnleronl d'elles-mêmes; 
on rectifiera les notions indûment oeqnises par une imagination 
trop libre, en remontant toujours à l'expérience comme à la source 
des vraies connaissances '. 

Plus tard, l'enseignement analytique revient sous la forme de 
la répétition el de la correction des de^'oirs écrits. Le maître 
s'attend à retrouver, répétées dans des leçons et les devoirs de ses 
élèves, les ctioses qu'il a déjà exposées et pour lesquelles il a déjà 
fourni les indications indispensables. Elles sont alors analysées 
et rectifiées, si cela est nécessaire. Ici, l'éducateur doit éviter la 
confusion entre la répétition et l'examen. L'examinateur veut 
constater le niveau des connaissances telles qu'elles sont à ce 
moment-là; la répétition, au contraire, a pour but de fortifier et 
de reclilier le savoir ocquis. L'examen peut avoir pour consé- 
quence l'éloge ou le blâme, la répétition exclut l'un et l'autre ". 
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Cette der 



e importance capitale, lorsqu'il ssgil de cou- ' 
àeaser et de systématiser les coaaaiâsaoces ' : mais ici il ne s'agit 
qae deDricbir l'esprit, d eteadre les cercles «l'idée^ el de combler I 
leurs lacunes. 11 n'en est pas de même de la correclion des devoirs, 
dont le véritable but est d'ordonner et de condenser les connais- 
sances*, mais qui rentre éj^lement dans l'enseignement analy- 
tique ', puisqu'elle fournil des occasions d*8nQlyser et par là de , 
combler les lacunes de la pensée '. I 

Malgré tous les avanlagres, malgré toutes les merveilleuses ' 
ressources qu'offre l'enseignement analytique, lui seul ne pourra , 
pas suflire. car il ne peut fournir, pour la spéculation et pour le j 
jugement esthétique, que les premiers points. Par l'analyse des J 
données on n'arrive jamais à la théorie, aux maximes. De plus, 
lorsqu'il s'agit d'enraciner nue certaine forme de spéculation ou 
une conception esthétique, ou de remplacer par une meilleure 
celles qui sont erronées. In réfutation et la critique ne nous ser- 
rent à rien; il faut présenter ce qui est juste, il feut construire, 
édîtier nos pensées, et le seul enseignement qui bâtisse de ses pro- 
pres matériaux, le seul qui puisse se charger d'écbafauder entiè- 
rement l'édifice de |>cnsées qu'exige l'éducation, c'est l'enseigne 
ment synthétique. Tout ce que le maître ou le manuel présente à 
la mémoire de l'enfant, entre dans la synthèse. Certuius domaines , 
de notre savoir, comme par exemple les mathématiques, le voca- 
bulaire, la grammaire, etc.. sont entièrement de son ressort'. 

Bien que cet enseignement s'adresse particulièrement à la 
mémoire, il ne s'agit pas d'inculquer les éléments en les faisant 
exclusivement apprendre par cœur; on doit plutàt soulager la 
mémoire par des imitations, des répétitions, par des revisions, des 
exemples ou des symboles de toute espèce". 

Quant à son procédé, il s'agit tout d'abord de donner les élé- 
ments, ensuite de les réunir dans la synthèse'. Pour le domaine 
de renlendemeni. les principaux points du premier enseignement 
sont méthodiquement élaborés dans VABC del'inluilion'. Celui-ci i 
. X, p. 1C8. 
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de son côté peut être préparé par des modèles de triangles repré- 
sentés par des clous brillants sur un tableau, qu'on met sans 
cesse, dès le berceau, sous les yeux de l'entant ' . Puis on convertit 
de bonne heure les éléments de la synthèse en éléments d'expé- 
rience quotidienne, de telle sorte qu'ils puissent, autant que pos- 
sible, pénétrer avec la toule des choses qui, à l'époque oii l'enfant 
apprend à parler, sont si admirablement saisies par lui avec leurs 
noms'. Toutefois le véritable enseignement synthétique ne com- 
mence qu'avec les exercices intuitifs, avec la lecture, l'écriture, 
calcul et avec les exercices de combinaison ' . 

Ce dernier exercice, par lequel on fait déplacer, combiner les 
choses, et par lequel on leur (ait prendre des positions variées, 
doit même s'étendre à un mode spécial de la synthèse, qu'on peut 
appeler in synthèse combiuative'; elle est pour l'éducation d'uae 
haute importance, parce qu'elle conduit aux différentes représen- 
tations d'un seul et mâme objet*. 

Une seconde forme non moins importante de la synthèse, c'est 
la synthèse spéculative, qui consiste à ramener l'élève autant que 
possible à la méditation raisonnée des principes mêmes, et dont 
les matières principales seront les problèmes touchantaux mathé- 
matiques, à In physique, à ia chimie, etc. On doit aussi se ser\-ip 
de la logique, et l'esprit de l'enfant pourra ra^'-me s'appliquer avec 
le plus grand profit à une étude variée des problèmes qui touchent 
à la liberté, à la morale, au bonheur, à la justice, à l'État; l'on 
arrivera (Inalement au goilt, pour lequel la tâche du maître con- 
siste n faire naître le beau dans l'imagination de l'enfant'. 

De même que cet enseignement du domaine de l'entendement 
aura pour effet de remplir et d'étendre l'esprit, de môme celui du 
domaine de In participation doit amplifier et garnir le cœur. 11 
faut se garder de la méthode qui, en courbant l'àme sous le poids 
de la masse d'études, n'a pour effet que de la refroidir par le sérieux 
de la science et de l'éloigner des hommes et des groupes réels. De 
l'histoire, de l'étude des langues, de la science, de l'antiquité, on 
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n'a chorclié h tirer que ce ([tii peiil servir h l'intelligencp. On a 
oublié (|u'il s'agit ici des hommes, auxquels eal due la sympathie, 
qui est la plus naturelle ciiez l'enfant'. 

L'Iiomme mûr porte son regard dans l'avenir. L'enfant en osl 
incapable; il ne comprend même pas encore le présent: son véri- 
table présent, c'est le passé, par conséquent les objets de sa sym- 
pathie doivent âtre fournis par l'histoire*. 

Comme dans le domaine de l'entendement, il s'agit aussi sur ce 
terrain de constituer tout d'abord les éléments simples, purs et 
clairs. L'enseignement doit donc partir d'un état social simple, oCi 
tous les éléments de nos sentiments soient «primés avec une 
pureté suffisante et, do in, il doit suivre la marche successive du 
développement humain jusqu'aux sentîracnls que nous éprouvons 
aujourd'hui'. 

On pourrait objecter à cette conception que la sympathie peut 
se développer de !o manière la plus simple dans le commerce des 
enfanls. Mais ce commerce ne peut servir comme base a un ensei- 
gnement méthodique, car : 1° il se moditic suivant la part qua 
chacun y prend; 2" il varie avec les occupations et avec les vues 
de chacun. Mais supposez qu'on dirige les relations des jeunes 
gens : un jour ils doivent nécessairement sortir de leur cercle et 
entrer dans le monde; n'étont habitués qu'à leur cercle, ne coa- 
naissant rien au delà, ils persistent alors inflexiblement dans leur' 
étroitesse et la société se décompose en petits groupes. Pour qu'oB 
puisse élever une nation aux sentiments patriotiques, il faut 
passer par les ancêtres. Si l'esprit des enfants part de l'enfauc»' 
de l'humanité, s'il remonte avec l'histoire de leur pays jusqu'aux 
héros de leur antiquité, ils auront hâte de devenir des hommes 
de leur nation, et ils le deviendront*. 

Au point de vue d'un palriolisme européen, il faut prendÂ 
pour point de départ les Grecs, oi'i nombre de poêles, de phlIosO^ 
phes, d'historiens, intéressent le cœur humain par la peinture de 
la nature humaine'. Parmi eux il faut placer en tête Homère^ 
dont rO(/i/sïeeest la narration la plus parfaite de l'époque de l'en- 



1. Allg. l'âdag., l\, cliop. v, I, Kelirb.. Il, |.. 03. 

2. ib., pini., p. m. 

3. Jb , p. ftfi, Pinl., p[i. 172, (-3. 
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ïancG humaine '. C'est pourquoi lo premier enaoigueraeiit synthé- 
tique de la sympathie consiste dans l'enseignement méthodique 
de VOdijssée'. On mettra ensuite à tontribution Hérodote, Thucy- 
dide, Xëuophon, Piularqne. Sophocle, Euripide, enfin Platon et, 
en passant par les écrivains latins, on suit le cours de l'histoire 
du pays'. 

Tout ce que nous venons de dire sur l'eoseignomcnt, en ce qui 
concerne l'exlension et l'enrichissement du cercle des idées, peut 
se résumer ainsi : 



MATIÈRES DE h' ENSEIGNEMENT 




^^B Si les efforis de l'enseignement descriptif, analytique et synthé- 
^"tiqneont pour effet de compléter et même de rectifier les repré- 
sentations, tonlofois ils n'impliquent pas nécessairement l'ordre. 
Il est bien évident que chacune do ces parties de renseignement 
doit ?tre méthodiquement ordonnée; mais il s'agit précisément de 
savoir quelle doit être cette méthode, cet ordre, sans lequel il n'y 
nurnit dans la tête d'un homme ni haut ni bas déterminé, sans 
lequel tout y llotterait pêle-mêle', car ce que l'expérience nous 
fournit n'est qu'un chaos brut'. Si les réprésenlations ne sont pas 
rangées méthodiquement, si elles ne sont pas disciplinées, h chaque 
occasion qui se présente, toutes affluent aussi nombreuses que le 
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«n tnrreat cefle-ri ije tri» près. O moaTc- 
m par exemple sarpnnaat dsit» la pênode où 
«rTimiflriir mu ee»w de fear» i poorquoi? » 11 en 
: eontingent lax 
Its enfitnU manifesteot la 
if^kiBBlsarecpontealRlrseboKs '. 
'af^t^m égrieaettt ^u ofeîrti dt la participaticHi. Clies 
ite •« J i T « i mn >e «pontaBcoMst an certiûa b»oin d'cnin 
(■■Bl k nmtâèL leHgieaz. oa décoaTre dans toale âne 
efe pfCMcafiaesl d'âne pussaoee «arnatufrUe. Cepea- 
•• TitnU» iWF* ff'* f^** de «s parente et de ses maîtres, 
h plaee que le âeotiment de la dêpeadaDce 
saniatarelles; c'est poor- 
IX n'est qu'une exieasioa 
tpû exHlent entre k» parenU et les enfants; ces 
lo rrir ort «■m k reow^nement les premières idées 



il direnôlé de llnt^r^l ifur ren^î^emfDt doit 
qoe la dirantité des choses simoltaoce^ et non pas 




Let degré* de sacceasion sont dêtiMminéâ par les principes for- 
nda da phénomèoe psychique que nous avons appelé la n^pira- 
Soa de râne, el qoi consiste dans l'allf rnance de ta pénétration 
et da rworinement *. Pour conaer^-er à 1 urne la cohésion, l'ensei- 
gooÊttut doit. dauA le moindre groupe d'objets qu'il embrasse. 
leoir la balance r^le entre la pénétration, qui conduirait au détri- 
oiesl de Tunité personnelle et la réHeKioD qui, à elle seule, la 
aMintîeol. Coaformément a la division tondée sur ces deux actï- 
▼tléa nkenlales *. les phases de l'onseit^iemenl seront : 

I* Im mite en lumière de chaque n-présentalion isolée ; 

X* L'amociation des re^n^en ta lions multiples; 

3* Im ame en ordre des représentations associées ; 

4* L'exercice pour avancer ré^lièrement à l'aide de cet ordre*. 

1. AU,. PMag.. II. irhap. it, U. Kebrl... )t. p. 31. Piol., p. I3|. 

2. a., pp. 31 et 92. Piol-, p. t33. 

X a., p. SX. 

4. LtAri. lur Ptyrh.. l 210, Kehfb., IV. p. i09 
X. Voir l« uMuq mr U nmliiplifiié àna» rospeci snbjcclit de l'iatML 
Af. n. p. IM. 
é. AU3. Mdag.. II. chap. iT. Il, KebTb., U. p. 32. 
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Dp CCS quatre degré» dépend la nellelé qui doil régner dans tout 
ce qu'on enseigne'. 

Li' premier degré exige la division de la matière à enseigner en 
parties aussi petites que possible', ensuite la démonstration de 
chacune de ces petites parties, isolément, pour obtenir la clarté 
parfaite ^ 

Au second degré, il faut lier la représentation accidentellement 
avec un aussi grand nombre d'autres que possible '. Il est bien 
évident que de telles associations ne peuvent être sj-siématiqucs, 
surtout au commencement '. C'est ici que la répétition ° et la syn- 
thèse combinative trouvent leur application la plus complète-; 
toutefois, H ce degré, celles-ci ne peuvent être que la préparation 
pour le système. 

Le troisième degré, le système ', suppose que chaque représen- 
tation doit recevoir une place déterminée dans l'ensemble de nos 
idées; il s'agit donc do lui assigner sa place, pour que l'esprit 
puisse s'orienter sur l'ensemble de ses représentations '. 

Le quatrième degré répond à celte nécessité qu'un système no 
doit pas seulement être appris; il faut aussi qu'il soit pratiqué, . 
appliqué '°. C'est à ce degré que les devoirs écrits ont une grande 
importance, puisqu'ils aident particulièrement à condenser et à 
ordonner les propres pensées, et à en taire usage ". 

Chaque enseignement doit être divisé en petits groupes d'objets. 
Par conséquent il se forme dans l'esprit do l'élève de petits 
cercles de représentations, qui resteront à leur tour comme un 
tout dans l'absorption relative, jusqu'à ce qu'ils soient réunis dans 
une réflexion supérieure. Un tel résumé suppose évidemment 
l'unité parfaite de chaque groupe, mais on ne peut songera cette 
nouvelle synthèse tant que les éléments de chaque groupe ne 
sont pas bien soudés. Si différents cercles sont réunis dans des 

1. Allg. PMaa., Il, i-linp, vi, 11, Kcbrb,, 11, p. 32. 

2. Umrin: g 68. Kel.rij., X, p. Iti. 

3. Alli- fi-idag., II, elinp. iv. Il, Kehrb., II. p. 52. 

4. Apk.. IV., XI. \>. m. 
.1. t-m/'is... g es, Kchrb., X, p. Ui. 
n. 76., g lifl. 11. lU. 
7. Ml;, l'âdas-, II, chnp. v, I. Kelirb., 11, p. 62. 

5. Umrûs. § (18, Kelirb.. X. p. iU. 
0. Aph.. U'., XI, p. «0. 
10. Uiiirisi, S (W. Kehrb., X. p, 14i. 
il. II... ^ 123, p. IU». 
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iB différentes, ces résumés, de leur côté, peuvent être réuuis 
dans une réflexion encore plus élevée; et ainsi de suite, just^u'à ce 
qu'on erobpo.sse tout 3ans un système, que l'homme cherche, d'ail- 
leurs, sans pouvoir l'atteindre '. 

C'est ainsi que nous arriverons à une structure complète de 
l'enseignement. Les grandes parties se composent de petite», 
comme celles-ci se composent de plus petites encore, et, dans 
chaque partie, qu'elle soit petite ou grande, nous dixiinguons la 
clarté, l'association, le système et la méthode, qui doivent se suc- 
céder d'abord plus rapidement dans les petits groupes et qui, au 
fur et à mesure que nous montons dans des réflexions de plus en 
plus élevées, s'éloignent de plus en plus les uns des autres'. 

Quand au procédé que le maître peut employer à ces différents 
degrés, il faut remarquer qu'au début, tant que la clarté de 
chaque notion isolée est la chose essentielle, on doit montrer les 
objets en se servant de fermes brefs, puis les faire répéler exac- 
tement et de suite par quelques élèves. Pourrnssociatïon, le meil- 
leur procédé est la conversation libre. Le système exige une expo- 
sition plus suivie et Byslémalique de la part du maître. Enfin, 
l'élève acquerra l'habitude de penser méthodiquement par les 
devoirs et les travaux qu'il fera lui même, et par les corrections 
du maître'. 

Los opérations successives de l'enseignement seront donc : 



» 



pwlBr 



L'enseignement, en tant qu'il étend et enrichit la conscience, 
ne garantit nullement que, par là, les masses de représentations 
opposées aux défauts individuels, auront une prépondérance 
considérable et assureront ce que nous avons appelé l'énergie du 
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I esraetirK moral. Lea cnnatâm^ia^aees ont certaineioeat une râleur. 
mcim^ 41 H\i^ ao -H^rvont >^v de' matière au travail pi^chiipie ea 
èlariTi!<'<ant ma lîRrde d'ni-livitê- Li*ur valeur augmente, si elles 
reçoÎTpat la Maple»^ et la mi>bilîté pour narLctiir L'imaginntioQ; 
auÎH leur fffiratité aiDrnie re?*!* toujours douteose -à elles a'ob- 
Ui^nitent pu» nna inlluf me -iur le ]ui^meat esthétiiioe. sur le liésîr 
gl «iir l'action moral'-. L<! deçn- auquel l'en seiinie ment àerrira la 
inoratît«, dépend uniquement de l'énergie par tnijuelle ces ma^««s 
•e font prévaloir dan:* la vie morale '. 

Certes l'enaeiti^nemeat méthodique, qui s'applii^ue aux degrés 
lormelH, aa^^iire par là déjà «ne mrtaine préétninenee am représen- 
tations qui, aprèn avoir ébi mi:ws en <;lnrté. ont reçu de multiples 
SAfocinlinna, et enaoite leur place dans l'ensenit^e, puis euBa une 
application convenable. Toutefois leur énergie ne dépend pas uni- 
qoement de cet ordre, maiii avant tout du de^rê de l'intérêt qui, 
prenant nai»4ance maa la 6>rme de l'atteution, se développe en 
Atteole, cE. se transformant en désir, tend vers l'action *. 

L'attention, comme nous l'avons vu, est ao fond la force d'aoe 
représentation à laifoelle Iesautreâdoiventcéder;eIIe dépend donc 
de la vigueur de la représentation même et de la facilité aVec 
iaqfieileleftautrescèdeat.I.^ vigueur de la représentation peut être 
augmentée de trois manières ; l" par la force de l'impression seo- 
•itive (emploi des images, des modèles, des instruments, de 
l'expo*^ varié ou de l'action de parler en cliLeur), à" par la vivacité 
de tndeMcrlption.ct 3^ par la liaison de la nouvelle représentation 
■»cc d'aiitrem. déjà acquises et ayant avec celle-ci quelque aQînité. 
Ce dernier point est certainemeut le plus important; il exige beau- 
coup d'adres» et de soin de la part du maître et réclame une prépa- 
ration prénhblp et appropriée du terrain de chaque enseignement*. 
Kn GfTrt, rien ne peut inlluer sur le caractère, que ce qui ofire un 
intérêt durable; or, ce qui est isolé ne peut l'oBrir'. 11 faut donc 
/(ue chaqiK! connaissance pousse des ramifications multipleset loin 
autour d'elle, qu'elle ait de multiples cnchainementâ avec d'autres. 
Pop c')nité(|uent, il faut que chaque enseignement trouve dans la 
r.on«cience de l'élfeve de nombreux points decontaclavec les autres 
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~cônB^8âiice$ ; en d'autres lermes. 
reçue par une attention aperceptive'. 

L"ne fois l'attention aperceptive éveillée. la liaison de la nouvelle 
représentation avec les anciennes peut s'effectuer de deux 
manières : ou l'on intercale la nouvelle idée parmi celles qui exis- 
tent déjà, ou l'on continue la !«riedéjà commencée*. Dans chaque 
cas il se peut que les idées aperceptives soient remontées d'elles- 
mêmes dans la conscience, et alors elles sont nommées idées spon- 
tanées ; ou qu'elles soient rappelées avec un certain effort, et ce sont 
les idées provoquées \ Il est bien évident que renseignement est 
plus efficace et plus facile, lorsqu'il intercale des notions nouvelles 
parmi les idées spontanées, et fjuil devient plus difficile et moins 
srir, lorsqu'il doit continuer un procédé qui éveille tout d'abord 
l'idée par un pénible effort de mémoire. Entre ces deux extrêmes, 
il y a un moyen terme qui consiste, d'une part, à intercaler les 
notions parmi plusieurs idées provoquées, de l'autre, h les ajouter 
â la suite, en les rattachant aux idées spontanées. Il va sans dire 
que tout enseignement doit chercher à placer l'élève dans un 
cercle d'idées, qui fasse naître spontauément pour les nouvelles 
idées un aussi grand nombre de points d'attache que possible, 
assurant ainsi pour le mieux l'attention aperceptive '. 

L'attention amène â la clarté. Cependant on ne doit pas con- 
fondre ce degré de l'intérêt avec le degré formel de renseigne- 
ment. Non seulement la clarté, mais l'association, le système et la 
méthode exigent également l'attention. It en est de mémo pour 
l'attente; il peut y avoir de la clarté et de l'association, de plus, il 
y a même une attente systématique et une attente méthodiiiue'. 

Aussitôt qu'une certaine quantité de savoir est acquise, l'atten- 
tion éveillera presque inévitablement l'attente; mais celle-ci 
n'est pas constante chez renfaDl, elle s'éteint ou se satisfait par 
de nouvelles connaissances*. 

Cependant il se peut aussi que l'esprit se perde dans l'avenir, 
que la patience, le trait essentiel de l'attente se rompe, alors l'in- 
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térèt ae manifeste sous la forme de Hmpatiencis il devient désir*. 
Mais le désir impétueux de posséder quelque cIioëc est incompB- 
tible avec la tempérance et par là ovec la moralité, c'est l'égoîsme 
pur, que l'éducation doit dompter ^ Si donc l'enseignement a 
développé l'intérêt pour l<'s objets de l'entendement jusqu'à l'at- 
tente, il doit avoir soin qu'il n'en sorte pas un désir !0t, si l'attente 
y fait naître des désirs impétueux, il faut les tempérer, ce qui est 
l'affaire de la discipline '. Mais il n'en est pas de même dans le 
domaine de la participation. Si. pour les choses du savoir, chaigue 
attente doit passer à une nouvelle attention, pour le sentiment, ni 
rattonlion ni l'ollente ne suffisent; il faut au contraire développer 
ia sympathie et la compassion à travers le désir, jusqu'à l'action à 
laquelle elles sont précisément destinées. L'éducation serait très 
imparfaite si elle ne savoit pas eng'endrerla forme pour collaborer 
à la prospérité de la société humaine, et si elle ne pouvait pas 
prêter une certaine énergie aux postulats religieux '. 

L'action, le dernier degré de l'intérêt, nous semble la préroga- 
tive du caractère mùr; toutefois il y a une activité qui sied fort 
bien aux enfants, c'est l'essai, mais qui, pour les objets de l'en- 
tendement, doit sortirde l'attente et non pas du désir '. 

En résumé, l'énergie du caractÈre exige ia plénitude de la vie 
mentale; l'esprit vit par ses représentations, ai celles-ci Je tiennent 
continuellement en éveil, si elles le mettent en mouvement et le 
poussent vers l'action. L'éveil dirigé vers une représentation par- 
ticulière, c'est l'attention ; dirigé vers des rapports, c'est l'allento ; 
l'effort (jui émeut, c'est le désir, et qui met en mouvement, c'ost 
l'action '. 

Ces degrés de l'intérêt ont avec les degrés formels une certaine 
analogie; l'attention et l'attente ont même certains rapports avec 
la clarté et avec l'association, de même que le désir et l'action 
doivent être déterminés, d'après les buts de l'éducation, par le sys- 
tème et par la méthode'. Comme les degrés formels, les degrés de 
l'intérêt aussi doivent être appliqués aux différents groupes de 
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■pprésenlations. Dans leur application la plus large, ils corres- 
pondent aux diJTérents âges de l'homme : au petit enfant convient 
l'attention, à l'enfant rattente, à l'adolescent le désir el à l'homme 
mûr l'aclion. Cette structure doit se retrouver dans toutes les 
parties jusqu'aux moindres détails, et à tout âge. Même à l'âge 
tendre, l'intérêt doit porter le désir vers l'action, si l'on veut 
qu'une volonté ferme puisse en sortir. Toutefois cette exigence ne 
se présente que pour le domaine de la participation; pour le 
savoir, l'enseignement doit se contenter dos deux premiers degrés ', 

Si nous jetons un coup d'œil sur l'ensemble des degrés et sur 
les deux marches de l'enseignement, il est évident que, dans l'en- 
fieignement analytique aussi bien que dans l'enseignement syn- 
thétique, deux domaines se présentent : a) l'entendement, com- 
prenant les intérêts empirique, spéculatif et esthétique, li) la 
participation, comprenant les intérêts sympathique, social et 
religieux. Dans chaque domaine el dans chaque enseignement, 
chaque groupe, petit ou grand, doit être traité selon les degrés 
formels de la clarté, de l'association, du système et de la méthode, 
enfin, chaque partie doit développer l'intérêt à travers les degrés 
de l'attention, de l'attente, du désir et de l'action, à l'exception 
du savoir, pour lequel ie degré du désir est exclu el l'action se 
réduit n l'essai. 

C'est ainsi qu'il faut considérer comme essentiel pour l'ensei- 
gnement : 



I 
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L'enseignement n un trait saillant qui nous permet de nous 
orienter aisément; c'est qu'il intercale entre l'éilucateur et l'élève 
un troisième élément, la matière par laquelle il se propose de 
déterminer le caracière. Dans toutes les autres fonctions de l'édu- 
catioD, l'élève est l'objet que l'éducateur a directement en vue '. 

Parmi les fonctions directes, celles qui, étant uniquement 
préoccupées de l'ordre, n'envisagent que le présent, entrent toutes 
dans la notion du gouvernement- Celles, au contraire, qui visent 
l'avenir, ciierchant à influer sur le caractère, constituent ce que 
nous appelons la discipline-. 

La discipline, c'est donc l'action immédiate exercée sur l'àme 
de l'enfant en vue de la former '. 

Il semble résulter de celte définition qu'on pourrait faire la cul- 
ture morale sans avoir égard aux cercles d'idées acquises. Mais 
l'expérience révèle à chaque pas qu'une telle conclusion serait 
chimérique*. En effet, à quoi peut s'adresser l'action directe? En 
dehors des représentations, il n'y a en nous que leurs états, sortant 
de leurs rapports, que nous appelons les sentiments. L'éducateur 
pourra donc déterminer certains états d'âme, en suscitant ou en 
supprimant certains sentiments '. Mais qu'est-ce que l'inltuence 

t. Allg. PSdag.. 111, clinp. v. Kthrb.. II. p, MO, Pinl.. p. 215. 
2.Selbslanzeige,àaTt%GàUwg. Gelehrte Anztigtn, SlûckTI), |i. THT. et Vmriti. 
g ST. Kehrli.. X. |>. HO. 
3. Alla. l'Mag.. 111, elmp. v, I, Kelirb., H, p. 112. 
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8d maître auprès des granOs événemeuta de la vie, qui nous frap- 
pent souvent si cruellement? Qu'esl-ce que le sentiment suscité par 
la parole de l'éducateur, en comparaison des profondes émotions 
par lesquelles le destin bouleverse si souvent notre âme? Et, 
cependant, est-ce que les crises les plus terribles nous transfor- 
ment? Nullement. Quelque profonde que soit la mer de douleur 
et de détresse, l'homme, même quand il y a été plongé pendant 
des périodes entières de son existence, s'il reparnit à In surface, 
en sort presque intact : il est le même qu'auparavant, avec les 
mêmes aspirations, avec les mêmes sentiments et aussi avec la 
même manière de se manifester '. 

Les émotions, les sentiments, quelque profonds qu'ils soient, 
restent toujours passagers; ils ne peuvent ébranler la hase pro- 
fonde constituée par notre savoir et pouvoir. L'homme mûr sent 
autrement qu'il ne sentait dans son enfance; mais les connais- 
sances s'attachent à l'âme en restant invariables ou en devenant 
la base de nouvelles connaissances. Il en résulte que, si l'édiicalion 
veut avoir des résultats durables, elle doit chercher à les atteindre 
— comme nous l'avons dit — par renseignement '. 

Mais alors la discipline serait-elle inutile? En effet, si les sen- 
timents ne sont que des états fugitifs des représentations', la 
cause de ces états une fois disparue, les représentations doivent 
nécessoi rement reprendre d'elles-mêmes leur ancien équilibre. 
Une action suscitant continuellement de nouveaux sentiments ne 
serait donc qu'un tiraillement perpétuel de la sensibilité, et son 
unique résultat serait d'émousser misérablement les sentiments 
délicats et de les remplacer par une excitabilité factice, raffinée, 
qui ne pourrait produire que des prétentions avec leur insuppor- 
table cortège '. 

Cepcnriaiit il y a deux choses à considérer : 

i" L'éducateur peut avoir une influence sur le cercle d'idées 
sans avoir recours à la matière de l'enseignement; 

2' Il ne suffit pas de donner un cercle d'idées bien déterminées, 
il faut aussi convertir les efforts en action et par là en volonté'. 
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Toutes les modifications de sentiment peuvent, comme des faits 
transitoires, conduire d'une part n la détermination directe du 
caractère, d'niilrc part à la détermination du cercle d'idées, et par 
là contribuer indirectement à la formation du caractère moral. 
Or, cette application directe et indirecte de la discipline est loin 
dï'tre inutile, elle est au contraire indispensable. 

Un enfant indiscipline agit le plus souvent sous l'influencô 
d'idées passagères; sans doute, il apprend ainsi ce dont il est 
capable, mais par là il n'arrive jamais à une volonté ferme, car il 
lui manque un désir bien enraciné et constant. Il faut donc, sur- 
tout ctiez les enfants moins mobiles et agissant avec une intention 
plus ferme, fixer dès le commencement la direction de leur vou- 
loir', en aidant au développement de meilleurs sentiments, et 
leur permettre do prendre le dessus *. De plus, l'élément essentiel 
du caractère est, comme nous l'avons vu, l'action '; il faut donc 
prendre soin que, grûce à des actions ou à des abstentions, le com- 
mencement du caractère puisse se manifester le plus tôt possible'. 
Enltn, In formation du caractère une fois commencée, il faut aider 
à son développement, en évitant ou en écartant les passions vives 
et en prévenant les manifestations nuisibles '. 

Plus importante que cette discipline dirwte est son inllucnce 
indirecte sur la formation du caractère '. 

En général, on reste toujours dans l'incertitude sur la question 
do savoir si l'enseignement est reçu et utilisé, et de quelle manière. 
Pour parer à cette incertitude ', de même que pour assurer l'accès 
à l'enseignement, — puisqu'on ne peut pas enseigner un cnfsnt 
indiscipliné, — il faut recourir à la discipline, sans laquelle l'en- 
seignement ne saurait pénétrer les pensées, les intérêts et les 
désirs*. Pour que l'enseignement puisse produire tous ses effets, 
il faut que l'élève y participe ave« la disposition d'esprit voulue 
qui lémoi|j;ne d'une attention soutenue, et cette disposition lut 
doit être hnhituelle. Ensuite, tout le régime de l'enfant doit être à 

1. AUg. fadaq.. III, clioii. v, I. KclirU.. II. ]>p. Wl. Wi. 

2. (/mW.*. I il, Kehrli.. X. [i. 8t. 
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i capables d'apporter quelque trouble; rien na 
doit remplir l'ânie au delà de l'intérêt qui convient au moment '. 
L'élève doit avoir devant les yeux l'objet dont il est occupé et il 
serait fiicheur qu'un désir de se produire ou de s'amuser prit le 
dessus ou rit oublier le travail ; donc, il faut qu'il témoigne d'une 
conduite décente et (avorisée par la (gaieté naturelle, dans la mesure 
compatible avec ses occupations '. 

Toutes ces exigences sont autant de tâches pour la discipline, 
et il est bien facile d'en conclure à son importance, qui ressort 
encore davantage si nous examinons quel peut et doit être son 
rôle dons l'ensemble deréducation, 

Si Ion peut définir le but de l'enseignement par ce principe J 
(I perfection ne- toi j), dans la discipline, qui, avec l'enseignement et 
en le complétant, constitue l'éducation, il faut nu contraire com- 
prendre tout l'ensemble de la vertu. Mats la vertu est un idéal, 
dont l'étal le plus proche est exprimé par le mol moralité. Or, 
puisque la jeunesse passe en général de l'éducabilitc n l'état de 
culture, c'est- à dire d'un état indéterminé n un état fixe, de même 
celle marche progressive vers la vertu doit consister en une fixa- 
tion d'état. Si la moralité est chancelante, cela ne suffil pas; el, 
d'autre part, il est mauvais que quelque chose d'immoral parvienne 
à uo élnt llxe. C'est pour marquer l'exclusion de ces deux élats 
que nous exprimons le but de la discipline par ces mots : énergie 
du caraclÈre moral', 

Ayant fait dans le caractère la distinction entre sa partie objec- 
tive et sa partie subjective', dans la moralité entre sa partie posi- 
tive et sa partie négative*, il s'agit d'examiner quel sera le rùle de 
la discipline dans chacune de ces parties. 

L'élément dominant dans la partie objecllve du caractère est ta 
mémoire de la volonté, et sa fonction principale est l'option '. 

La première condition du caractère, la mémoire de la volonté, 
est étroitement liée au degré de mobilité de l'âme. II n'y a pas 
d'hommes plus dénués de caractère que ceux qui, suivant leurs 
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, caprices, voient les mêmes choses tantôt noires, tantôt blanét 
ou bien qui, a pour marclier avec leur temps », changent d'opi- 
- nions avec le monde. Cette légèreté se rencontre déjà chez les 
enfants, qui posent toutes sortes de questions à tort et à Iravere, 
sans attendre la réponse, et qui tous les jours ont de nouveaux 
jeux et de nouveaux camarades; elle se rencontre aussi chez les 
adolescents qui, tous les mois, apprennentun nouvel instrument, 
étudient une nouvelle langue; et enfin, si l'on veut, chez des jeunes 
^ens qui aujourd'hui assistent à six cours, demain étudient tout 
seuls, et après-demoin partent en voyage'. Si la mobilité exubé- 
rante de l'àme constitue ainsi un obstacle considérable pour la 
formation du caractère, l'absence de mobilité implique d'antre part 
de grands dangers. De tels individus, livrés à euï-momes. reste- 
raient toujours au même point; par leur ténacité, ils seraient 
■ condamnés à une étroitesse de vues ccrtoine et pourraient même 
sembler prédisposés h toutes les déviations morales produites par 
l'orgueil de race, par l'esprit de secle et de clocher '. 

La discipline doit donc tout d'abord compléter les dispositions 
naturelles au point devue de la mémoire de la volonté. Les natures 
inconstantes doivent être contraintes à un genre de vie uniforme, 
où l'on évite tout changement, qui pourrait être une cause de 
distraction '. La légèreté proprement dite, qui, se manifeste par les 
oublis, le désordre, l'inconstance, et ce qu'on appelle les gamine- 
ries, est un mal inhérent qui ne comporte guère de guérison radi- 
cale ; on peut toutefois, à force d'avertissements et de précautions 
contre les excitations extérieures, la rendre insensible. Le frein de 
la discipline sera donc d'aulant plus nécessaire pour éviter les con- 
séquences du mal ou tout au moins pour les atténuer. Elle doit 
aller au-devant du mal; et, tant que la volonté de faire mal n'existe 
pas encore, c'est à la discipline de remplacer la volonté du bien qui 
manque. Elle doit remettre sous les yeux de l'enfant ce qu'il a perdu 
de vue. Il faut qu'elle donne sans cesse à ses oscillations et h ses 
divagations une fermeté et une régularité extérieures qu'elle ne 
pourrait obtenir tout de suite '. 

Quant aux natures paresseuses, il faut les troubler dans leurs 
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aiacs. Le premier devoir sur ce point, c'est de les exciter aux exer- 
cices corporels, en leur donnant de joyeux compagnons de jeu, et, 
lorsque les difliciles travaux de l'étude ne peuvent encore trouver 
place, il faut se contenter d'une occupation plus facile. En toutes 
circonstances, il faut tenir pour règle que les tâches imposées ne 
doivent pas dépasser les forces de l'élevé ou être trop longues, et 
que le travail, une fois commencé, doit être aclicvé '. 

Ni dans le premier ni dans le second cas, l'éducateur ne doit 
raisonner avec l'enfant; le seul moyen éducatif qui soit sur, c'est 
l'habitude'. Pour faire contracter de bonnes habitudes, il faut 
obliger ou accoutumer l'enfant à faire le bien et à éviter le mal. 
Nous dirons : » Il faut le tenir à quelque chose et loin de quelque 
chose )i'. comprenant ainsi, sous l'expression <( tenir l'enfant», une 
éducation qui favorise comme il convient la mémoire de ia 
volonté'. 

Par son action directe sur la mémoire de la volonté, la discipline 
n'a pas encore fait tout ce dont elle est capable pour déterminer la 
partie objective du caractère. Elle peut également prendre une 
inlhience décisive sur l'option ; en d'autres termes, elle peut agir 
d'une façon déterminante, de lelle sorte que le choix puisse se 
décider '. 

Il importe de remarquer que l'éducateur n'a pas à choisir au 
nom de l'élève, car c'est le caractère propre do ce dernier qui doit 
arriver à se déterminer. Afin de pouvoir choisir, l'enfant doit 
apprendre a connaître en partie les biens et les maux par sa 
propre espérience. La flamme brûle, l'aiguille pique, les chutes et 
les coups sont douloureux : voilà des choses que le petit enfant 
doit déjà expérimenter; et cela peut s'appliquer sur une plus 
grande échelle, à la condition qu'on ne le pousse pas jusqu'à la 
limite du danger sérieux- Il importe que les expériences ainsi 
fuites réellement, venant confirmer les avertissements de l'éduca- 
teur, aient pour conséquence de faire ajouter foi par l'enfant aux 
autres avertissements, sans avoir besoin d'en attendre la confir- 
mation *. Le râle de la discipline consiste donc à faire s'accumuler 
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les sculimeiits, les couséqueiices iioturellcs des aclions eL entourer 
avec eux l'enfant, de telle sorte qu'ils se présentent à chaque pas 
qu'il projette '. 

Lorsqu'il s'agit de choisir, l'homme est souvent ébloui par une 
splendeur trompeuse. Que de fois les difficultés apparentes nous 
ellrayent. que de fois les agréments passagers nous séduisent! 
L'éducation doit donc de bonne heure amener à l'appréciation 
juste de la valeur réelle des choses', et c'est du ressort de la disci- 
pline que de taire estimer les choses considérées par rapport aux 
besoins ordinaires de l'existence. Par exemple, les enfants savent 
rarement manier l'argent; le petit garçon est victime des illusions, 
et, au lieu de dire : « ceci ou cela ji, quand il s'agit de ce qu'on peut 
avoir pour une certaine somme d'argent, il est tenté de dire : 
<i ceci et cela ». 11 faut donc qu'il fasse des expériences en petit, 
qu il apprenne à estimer par la privation ce qu'il n'a pas, non au 
point de vue seulement de l'argent, mais asssi des choses ellcs- 
mêmes'. 

D'autres éléments, qui peuvent souvent déterminer l'option, sont 
les choses qui réjouissent et celles qui blessent; par exemple, la 
somme d'honneur, de jouissance, etc.,àlaquelleon peut prétendre 
ou a laquelle l'on doit renoncer. Puisque ces éléments résultent 
parlicuUèrement des rapports sociaux, il faut que l'enfant gran- 
disse BU milieu de ces rapports, pour apprendre dans une certaine 
mesure à connaître sa place naturelle parmi ses semblables. C'est 
une tilche bien difficile pour la discipline, car il s'agit, d'une part, 
de prévenir le mauvais exemple et la grossièreté, mais, d'aulre part, 
on ne doit pas épargner à l'enfant le seutimentde gêne et d'oppres- 
sion qui se produit, dans toute société, par le jeu des efforts et des 
résistances des hommes'. Quant à l'amour-propre. l'essentiel est 
(|u'on ne l'entretienne pas artiliciellement, mais qu'on ne l'étoufFe 
pas non plus lorsqu'il est naturel et jusie. Ceux qui s'intéressent 
aux progrès de l'élève ont ordinairement besoin de se mettre eui- 
mômcs en garde contre l'illusion d'espérances exagérées. En y 
cédant, ils deviennent involontairement flatteurs, ils poussent 
l'enfant, et à plus forte raison l'adolescent, au delà du point auquel 
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il doit se tenir; il fautalors s'attendre plus lard h d'amèrcs décep- 
tions'. 

Si, par tous ces soins, la discipline tend à déterminer l'enfant, 
elle doit toutefois prendre garde h ne pas donner trop précipitam- 
ment le tour do clef à la partie objective du caractère, carl'apprécia- 
(ion esfhétifiue des rapports des volontés ne vient souvent que 
très tard, ou reste souvent faible par rapport à l'impression des 
expériences mentionnées précédemment; on constate également 
l'absence de l'ardeur morale, et, en pareil cas, on ne parviendrait 
(jue bien mal à former le caractère si l'on laissait le jeune homme 
i-n pleine liberté. Il vaut donc mieux favoriser tout ce qui peut 
contribuer à prolonger au delà de In mesure ordinaire les amuse- 
ments de la jeunesse, même les jeux enfantins. La valeur de la 
discipline, tant qu'ellea pour butde déterminer l'individu, dépend 
en grande partie du point jusqu'auquel elle sait reculer le moment 
où la partie objective du caractère se fixe définitivement'. 

Dans la partie subjective du caractère, l'élément dominant, c'est 
l'ensemble des maximes, et sa fonction principale, c'est la lutte par 
laquelle tes maximes doivent se faire prévaloir en dépit de l'indivi- 
dualité'. 

Les maximes ayant pour but de régler notre conduite, la disci- 
pline, qui se propose de prendre une influence sur la formation des 
maximes, seraessentiellement régulatrice; elle aura pour but d'éta- 
blir des règles '. 

La tendance à établir des règles se remarque déjà dans les jeux 
des enfants. A chaque instant un ordre règle ce qu'il faut faire, 
seulement on obéit mal aux ordres impératifs et on les change 
souvent. Il ne manque pas non plus de desseins, de projets que 
les enfants se tracent à eux-mêmes, mais ils ne peuvent signifier 
grand'cliose tant qu'ils manquent de fixité. Cependant il n'en est 
pas de même lorsque ces projets ou desseins deviennent fixes, que 
les moyens et les Tms se combinent pour devenir des plans, dont 
l'exécution est tentée au milieu des obstacles, lorsqu'enlia ces 
mêmes desseins ou projets, conçus à l'aide de principes généraux, 
peuvent désormais élever la prétention d'être valables aussi pour 



t. Vmrht.. % ino, Kehrii., .\, p. 187, Pinl., p. 27t. 

2. /6., sni. l'- 188. Pinl., p. 272. 

3. AU<i. Pûdug., III, cliap. i. II, KHirli., Il, p. U3. 

4. Vmria, g 172, p. 188. fini., p. 27:i. 



À 



218 



LE SVSTÉHR PÉDAnOfilÛliE DE HERBAIIT. 

possibles, et se trouvent ainsi transformés en 



les cas futui 
maximes'. 

Celte transformation se fait ordinairement dans les dernières 
années de l'enfance; c'est aiors que la discipline doit prendre une 
influence directe pour clablir les règlea. Le précepte pour la période 
qui précède était de ne pas raisonner avec l'enfant. Mais cela cesse 
d'Être possible dès que l'élève raisonne par lui-même. Il nefnut 
pas alors abandonner ce raisonnement; on ne doit pas non plus 
le réprimer par des paroles d'autorité, mais il faut au contraire 
que l'éducateur s'y prête lui-même', en dirigeant sans cesse son 
regard vers la logique ou vers l'inconséquence dans les actes et 
en mettant le miroir devant les yeux de l'enfant, soit pour écarter 
les maximes qui ne doivent pas subsister, soit pour consolider les 
autres '. 

La discipline, en tant qu'elle a pour but d'établir les règles, sup- 
pose donc l'option et l'action préalables de l'enfant et n'intervient 
qu'en appliquant une appréciation aux actes. Outre les raisonne- 
ments, celte appréciation peut se faire par la conduite de l'éduca- 
teur, qui fait sentir que l'inconséquence dans les actes pourrait ' 
avoir pour effet la suspension des relations confidentielles '. Mais 
elle peut se faire également par un langage vif, qui rappelle h 
l'élève le passé ou qui lui prédise l'avenir pour le cas où il persis- i 
ferait dans ses fautes'. Tous ces moyens, employés â un moment i 
propice, ne larderont pas à ramener l'enfant h la modestie, à lui 
taire comprendre que sa culture morale est loin d'être parfaite et 
que ce qu'il croit ses maximes, ne sont que des préliminaires pouri 
une détermination de soi-même '. 

Cette détermination de soi ne peut se faire sans etTorts, sans un6 
lutte plus ou moins vive, car la partie objective de la personnalité^ 
le tempérament, les inclinations, les habitudes, les affections, le» 
passions, les désirs, etc., s'opposent toujours h un certain degré aus 
maximes morales \ 11 faut alors que la discipline vienne au secours 
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en augmentant leur autorité et leur force par une 
autoritû et par une force extérieures. Cet appui que l'éducateur 
doit prêtera In partie subjective Ju caractère suppose une connais- 
sance exacte de l'état d'âme de l'élève, une observation discrète et 
circonspecte, enfin une assistance calme, ferme et prudente '. 

Conformément à la division faite au sujet des parties dans le 
caractère, la discipline aura donc les buts suivants : 1° tenir l'indi- 
vidu; 2° le déterminer; 3° établir des règles, et 4° appuyer les 
maximes. 

Outre ces fonctions qui déterminent le caractère, la discipline 
peut avoir une action directe sur la moralité, aussi bien dans sa 
partie positive que dans sa partie négative. 

La moralité, en tantqu'elle s'exprime sous une forme positive, 
renferme deux éléments : le jugement moral et son énergie, son 
ardeur*. 

Nous avons déjà insisté sur la nécessité d'établir une certaine 
tranquillité de l'àme, sans laquelle le jugement moral calme et 
clair ne peut se former^- C'est un devoir du gouvernement et de 
l'cnseiguemeut, auquel la discipline peut contribuer de la manière 
la plus eflicace. 

Ce qui trouble la formation des jugements esthétiques, ce sont 
en premier lieu les passions. Tout désir peut devenir passion 
lorsque l'àmo reste souvent dans l'état de désir et y persiste assez 
longtemps, pour que des idées qui s'y rapportent puissent se 
grouper, que des plans et des espérances puissent se former, et le 
dépit envers autrui se confirmer. Aussi faut-Il porter sa vigilance 
sur tous les désirs qui ont une tendance à persister et à se renou- 
veler souvent '. Parmi les désirs, ceux qui naissent du besoin 
naturel, comme par exemple le besoin de nourriture, d'exercice 
physique, etc., doivent être satisfaits sans excès. Pour les autres, 
qui excitent le désir d'une façon continue, il faut éloigner ou 
l'objet, ou l'enfant °, et, si c'est une occupation qui menace de dégé- 
nérer en passion, il faut lui donner un contrepoids bien déterminé 
par de sérieuses études'. Quant aux jeux qui peuvent troubler, 

\.Àllg. PSdas.. m. clini>. v. III, Kelirh.. Il, [.. 123. 
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comme par exemple les jeus J'argcnt, ils doivent être absolument 

l interdits'. 

I Mais ce ne sont pas les passions seules qui rendent impossible 
le jugement moral clair et calme. Tout dessein, toute tendance 
particulière, toute préoccupation doit nécessairement Ironbler le 
regard naïf et candide de l'enfant. On ne saurait trop insister sur 
la nécessité de conserver â l'enfnnt un esprit non prévenu, qui, 

I' dans son insouciance, ajoutera justement aux actes l'apiirobation 

I ou le blâme'. 

Outre ces mesures préventives qui écartent lo déviation dons le 
jugement, l'éducation prendra également des mesures détermina 
tives pour assurer le repos.et la sérénité do l'âme, et pour garantir 
la droiture du jugement moral. A ce point la lâche principale 

I incombe assurément à l'enseignement, mais la discipline peut lui 

[.prêter secours, en assurant aux idées morales un développement 

I normal dans le commerce personnel de l'entant '. 

Après avoir dirigé le regord de l'entant, soit par ses rapports 

► avec les autres, soit par des exemples, soit par l'enseignement, 
sur tout ce qu'il y a lieu dcdislinguerd'aprèslcsidéespraliques.et 
après avoir suffisamment éveillé le jugement catliélique sur les 
rapports de volontés, alors vient ie moment de la culture morale 
proprement dite : il s'agit d'ajouter nu caractère le second élément 

' de la moralité, l'énergie, l'nrdeur morale. 

La chaleur morale, dont il s'agit, sort le plus souvent d'un Ira- 

[ Tail intérieur, d'une émotion'. Le but de la discipline sera donc 

t .h cet égard d'émouvoir l'âme par l'approbation et par le blâme*. 
Il ne faut pas s'attendre à ce que In jeunesse fasse d'olle-mi-me 

"" la synthèse de ce qui est louable ou non, qu'elle s'y arrête et que 
chacun en fasse l'application à soi-même ; il faut au contraire que 
les vérités, qui sont en général désagréables ii entendre, soient 
dites à tous et h chacun en particulier. Ce qu'on appelle ordinai- 
rement moraliser est loin d'être superflu ou même mauvais dans 
l'éducation ; c'est au contraire une nécessité absolue, à la condition 
qu'elle vienne h sa vraie place', et qu'elle soit l'imilolion fidèle et 

l. 6'wWm, s 178, Ki'lirh.. X. p. 1UI. 

a. Allg. PMag.. 111. chn|i. v, 111. Kelirtj.. 11. p. 123. 
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[ncère du langage de la conscience et du véritable lionnour en 
prêseuce de spectateurs impartiaux '. 

Ces mesures doivent avoir pour efTet de fnirc considérer a l'eii- 
faut sa culture morale comme une ctiose sérieuse et importante. 
Ce but atteint, l'enseignement pourra ensuite agir de Icile sorte 
ijue l'ardeur morale, nourrie par l'éloge ou par le blâme, pénètre 
dans son entier le cercle d'idées, et que la conception de l'ordre 
moral universel se combine d'une part avec les idées reli- 
gieuses, de l'autre avec l'observation do l'individu par lui-même. 
A partir de ce moment il devrn être moins souvent nécessaire 
d'exprimer d'une façon directe cl énergique l'éloge et le blâme, 
mais on peut encore lui venir en aide sur le terrain des idées géné- 
rales, où la réllexion progressive de l'enfant cherche à s'orienter 
peu h peu ', 

En ce qui concerne la pnrtie positive de la moralité, la discipline 
doit donc : 1" maintenir dans l'ûme le repos et la sérénité', et 
2' émouvoir par l'approbation ou pnr le blAme >. 

Pour la partie négative, elle doit : 1° corriger le mal, 2" avertir 
ou e.ïhorteren temps utile \ 

Les éléments essentiels de la partie négative de la moralité sont 
la résolution et l'observalion de soi même, dont l'une suppose 
l'autre, eu ce sens que le caractcre moral exige, pour chaque cas 
particulier, une résolution ferme pour le bien et que de telles réso- 
lutions, en créant un aussi grand nombre que possible de points 
de contact avec les cercles d'idées, constituent une sorte de critique 
morale immuable". 

Quand un jeune homme est déjà arrivé au degré des résolutions, 
il serait déplacé de lui tenir un langage vif. Tout ce que la disci- 
pline peut faire, c'est d'adresser de fréquents appels à sa mémoire; 
et ce qu'on doit lui rappeler, ce sont les principes primordiaux qui 
ont la prétention d'être acceptés universellement et qui ne peu- 
vent aisément affirmer cette prétention s'ils ont été énoncés d'une 
façon inexacte, ou conçus dans un ordre défectueux',. Bien sou- 

1. Vmriai. % 189. K<!lirJ>.. X. p. 1114. 
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vent de tels principes adaptée s'accommodent aux inclinations, la 
partie subjective du caractère à la partie objective, au lieu que 
celle ci soit guidée par celle-là. Il incombe alors à renseignement 
de rectifier l'erreur, mais la discipline aussi doit utiliser de telles 
occasions et intervenir par l'exhortation et par la correction ', 

Le rôle de la discipline est encore plus délicat lorsqu'il s'agit 
d'aider h l'observation de soi-même. Si celle-ci n'est pas assez 
Boutenue par une attention constante et uniforme, l'éducateur 
peut y prêter la main par des avertissements ou des exhortations 
en temps utile': toutefois, le rôle principal incombe à l'enseigne- 
ment, car tout y dépend de la conception que l'élève s'est faite de 
HB propre personnalité et de la manière dont il envisage sa situa- 
tion, la place qu'il occupe dans le monde". 

Toutes les notions ci-dessus développées, à savoir, que la disci- 
pline a pour mission : 1° de tenir l'individu, 2° de le délorminer, 
3° d'établir des règles, 4" de le soutenir, 3' de veiller à maintenir 
dans l'Ame le repos et la sérénité, et de l'émouvoir par l'approba- 
tion et par le blême, 6° de corriger et d'avertir, toutes sont en 
quelque sorte des notions formelles, dont il s'agit maintenant d'in- 
diquer le contenu. Ce conlenu se compose de deux éléments : 
1° la conduite morale, qui doit être déterminée, 2" les idées morales, 
qui doivent déterminer cette conduite '. 

Le premier élément implique la réponse aux questions : à quoi 
doit-on tenir fixé l'enfant, vers quoi doit-on le délerminer, le 
soutenir, et au sujet do quoi doit-on établir les règles et le 
faire choisir? La réponse nous est donnée par les désirs et par 
la volonté mcme°, qui se dirigent : 1° vers les choses qu'on veut 
supporter ou ne pas supporter; 2" vers celles qu'on veut posséder 
ou ne pas posséder; 3" vers ce qu'on veut taire ou ne pas faire*. 

Au sujet de ce qu'on veut supporter ou non, la discipline a pour 
mission d'exercer l'enfunt à la patience, en évitant tout ce qui 
pourrait la rompre'. L'espril de possession se développe de très 
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bonne heure; tout d'abord le désir pour les -choses matérielles, 
ensuite le désir d'honneur. Tous deux nous sont indispensables 
dans la vie pratique, donc, il faut les eufliver; cependant tous deux 
peuvent dégénérer et devenir un état morbide, c'est pourquoi, au 
point de vue pédagogique, c'est un des sujets les plus délicats. 
Enfin, de même qu'il y a un exercice pour l'esprit de possession, 
de mi?mo. il doit y avoir aussi un exercice méthodique du désir 
d'occupation, qui est excité chez l'enfant de bonne heure et natu- 
rellement, par tout ce qui l'entoure. La discipline doit nourrir cet 
esprit, le guider, l'observer continuellement et l'amener douce- 
ment mais graduellement a la constance, de telle sorte qu'il 
puisse s'occuper assidûment d'une, seule et même chose et qu'il 
puisse poursuivre avec persévérance un but déterminé'. 

Le second élément, l'élément déterminant, est constitué par les 
idées morales, parmi lesquelles la discipline doit avoir en vue 
plus particuiièrement l'idée de la liberté intérieure, l'idée de la 
bienveillance et, avant tout, l'idée de la justice sous laquelle noua 
comprenons l'idée du droit et celle de l'éfjuîté '. 

La dernière idée doit être la première en date. On ne saurait 
trop tôt commencer h inculquer aux entants qu'ils doivent rendre 
à chacun ce qui lui appartient et à chacun ce qu'il mérite^ Le 
conliit ne peut pas toujours être évité entre les enfants. l^ors([u'il 
s'agit d'attaques brutales, imprévues, on ne peut pas leur interdire 
de se défendre ; il faut au contraire leur recommander de montrer 
de la résolution dans la résistance défensive, mais aussi de ménager 
leurs adversaires'. Toutefois le but de la discipline doit être 
d'amener l'enfant à mettre â la base de ses actions non pas son 
droit, mais le droit d'autrui, qui doit lui paraître sacré toujours et 
partout'. C'est pourquoi l'exécution des promesses par lesquelles 
les enfants s'engagent, à la condition de ne pas avoir été faites 
trop à la légère, doit être strictement réclamée, même si celui qui 
les a faites se trouve ensuite dans l'embarras". 

Si l'on doit soigneusement éviter les conflits, la lutte, par contre. 
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peut rendre (luelijues services. Dans des exercices gymnastiques, 
les luttes d'émuiation seront bienvenues; de même dans l'acti- 
vité intellectuelle, mais à la condition do repousser toutes les pré- 
tentions que ces comparaisons pourraient faire naîlre, Pt de ne 
jamais proposer l'un comme exemple à l'autre, ce qui n'a pour 
effet que d'exciter la jalousie'. 

En ce qui concerne plus particulièrement l'idée de léquité, lea 
enfants peuvent bien exercer leur sagacité à déterminer combien 
l'un d'entre eux mérite d'être récompensé ou d'être puni, pour ce 
qu'il s'est permis ou ce qu'il a refusé; mais ils ne doivent pas 
s'arroger Icdroitde vouloir distribuer les peines et les récompenses. 
Sur ce point ils doivent se soumettre volontairement à leurs supé- 
rieurs *. 

Tant que les enfants sont absorbés par des considérations rela- 
tives au juste et à l'équitable, il ne faut pas trop se hâter d'exiger 
d'eux de la complaisance et de la condescendance. 11 faut que l'en- 
fant arrive à se dire qu'à la lin il est pourtant nécessaire de céder; 
alors on pourra lui rappeler que tout aurait mieux marché si, dès 
le début, les sentiments de bonne volonté avaient prédominé, de 
manière à éviter le conHit. En toutes circonstauces, l'idée de la 
bienveillance doit être respectée comme la chose supérieure, dont 
le droit n'est qu'un degré inférieur ". 

Enfin, en ce qui concerne l'idée de la liberté intérieure, la diffé- 
rence entre ceux qui s'en approchent plus ou moins est souvent 
assez frappante parmi les enfants plus âgés, et à plus forte raison 
parmi les adolescents, pour être remarquée de tous. Les enfants 
entre eux sont des observateurs trop attentifs de leurs propres fai- 
blesses pour ne pas voir combien les autres restent loin de ces 
modèles. C'est pourquoi il est plus important de ne pas exciter 
chez les enfants la tendance à rabaisser leurs camarades, que de 
diriger leurs regards sur ce qui déjà ne saurait leur échapper '. 

Ayant exposé ainsi le rôle de la discipline dans la formation dn 
caractère, il nous reste à examiner quel est son procédé et quels . 
sont ses moyens. 

Le même principe qui servait de base h la distinction entre 

1. Vmriis. i 182, Kelirb.. X, p. 102. 
i. Ib., s in. p. 192, Pin]., p. 27». 
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rcnseigiiemeiil aiiQlylique et renseiRiiemeat synlhélhi((ue peut 
nous servir à la distinction de deux procédés disciplinaires. Car, 
dans la discipline, on doit également tenir compte de ce que 
l'enfant y apporte. Tout comme l'enseignement, elle doit nnsai 
analyser et corriger ce qu'elle trouve déjà présent. Puisque cette 
analyse et cette correction ne peuvent se faire qu'à une occasion 
où les éléments déjà acquis se décèlent, ce procédé de la discipline 
s'appelle occasionnel, en opposition avec la discipline continue, 
qui est l'influence méthoilique et ininterrompue de l'éducateur. 
Tout en reconnaissant la nécessité de la discipline occasionnelle, 
il imporle de remarquer que plus un procédé est méthodique et 
constant, plus il aura de chances d'atteindre son but '. 

DansTapplicationdechaqucprocédêdisciplinaire, les principaux 
moyens d'action sont : 1" les prescriptions et les défenses, 2° les 
punitions et les récompenses, 3" l'approbation et le blâme. Leur 
cflicacité est assurée : 1^ par l'amour et l'autorité, i" par l'occupa- 
tion des enfants, 3° par la création des habitudes. 

La discipline est, sans doute, loin d'ùtrc constamment un obstacle 
et une Rône. Toutefois elle est obligée tantôt de refuser, tantôt 
d'accorder, de sorte qu'elle rend l'enfant bien plus dépendant que 
ne le ferait le gouvernement seul*. Cependant les prescriptions 
et les défenses auxquelles elle doit avoir recours sont bien diffé- 
rentes de celles du gouvernement; elles sont déterminées par 
l'intention de former, et c'est dans ce sens qu'elles doivent res- 
treindre ou encourager l'action ". Leur essentiel est de faire sentir 
à l'enfant autant que possible une règle ferme. Les limites fixes 
sont plus facilement supportées que l'irrégularité sans raisons 
apparentes, qui parait toujours arliitroire ou capricieuse'. La 
(orme la plus convenable des restrictions est celle des simples 
avertissements, des rappels quotidiens et des appels à heure fixe ', 
qui doivent avoir pour effet de faire sentir ô l'enfant, si douce- 
ment que ce soit, qu'il ne doit pas dépasser certaines limites", 

Deux puissants instruments, qui doivent être exclusivement 
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réservés à In discipline, sont l'approbation et le bldme. Un éduca- 
teur attentif laisse paraître constamment, même sans le vouloir, j 
un peu de satisfaction on de mécontentement, ce qui suffit sou- I 
vent. 11 y a des entants sensibles que le blâme inoccoutumé louche \ 
beaucoup plus qu'on ne le voudrait, tandis que les moindres | 
signes d'approbation ne leur échappent point. Dans ce cas, il 
importe de ménager cette sensibilité'. Il y a une quantité de 
petits événcmeniri de la vie quotidienne, dans lesquels il faut que 
règne l'ordre; mais il n'est pas bon de leur donner plus d'impor- 
tance qu'ils n'en ont; et il ne faut pas prodiguer à leur sujet des 
blâmes sévères, car on en a besoin pour les choses Importantes *. 
L'approbation bien méritée, accordée de tout cœur et pleinement, 
mais en silence, et contre-balancée par le blâme aussi abondant, 
bien apprécié, expressif et appli([ac d'une manière énergique, sera : 
le ressort le plus puissant tant que l'ftme de l'élève en est encore 
remplie et tant qu'il est guidé par ces deux motifs. Mais, tôt ou I 
tard, un jour viendra où. si l'éducateur voulait exprimer ce que } 
l'élève se dit à lui-même, ce serait pour ainsi dire porter de l'eau à 
la rivière; dès lors une certaine intimité, un commerce plus confi- 
dentiel doit commencer, qui, sous forme de délibérations com- 
munes, peut toujours revenir sur les devoirs moraux '. 

Chaque enfant ayant un certain amour-propre, un sentiment 
naturel d'honneur qui se développe de bonne heure', il est bien ] 
évident que l'approbation et le blâme doivent produire de grands 
effets, puisqu'ils touchent particulièrement la sensibilité do l'élève, j 
Tous les autres moyens qui ne permettent pas de prévoir cette 
sensibilité, sont d'une efficacité douteuse. !1 s'en trouve pourtant ■, 
quelques uns, parmi ceux-là, qu'il y a lieu d'essayer, à la condition | 
toutefois d'observer leur action. C'est dans cette catégorie que '< 
rentrent les punitions et les récompenses ". 

Il importe de remarquer que les punitions de la discipline ne sont 
pas mesurées □ l'équité, comme les punitions du gouvernement, 
mais à la sensibilité de l'enfant. Quant à leurqualité, elles doivent 
tendre à éviter autant que possible tout caractère positif ou arbi- 

1. Vmrias..i 151. Kflirb.. X. p. tSl, 

2. Ib. ! 153, pp. 181, 182, PiDl.. |.p. 2(11. 2112, 
a. AUg. PSdag.. lli. iliap. j, III. Kehrl>., Il, p, 125. 
i. Omnu.B "0, Ki'l.rli.. X, p. 187. 
S. Ib.. g 157, p. 183, PinU, p. 'iU3. 
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Iraîre. et s'oUaclicr uniquement, lorsqu'elles le peuvent, aux con- 
séquences naturelles des actions humaines '. Ainsi, celui qui perd 
son temps est privé d'une certaine jouissance; celui qui. a détérioré 
ses affaires est forcé de s'en passer; celui qui s'est montré Intem- 
péranl est obligé de prendre une médecine amère; le bavard est 
éloigné ostensiblement des lieux où l'on dit ce qui ne doit pas être 
répété, et ainsi de suite'. Les récompenses pédagogiques doivent 
se régler d'après les mêmes principes; mais elles auront peu d'ef- 
ticacilé, si elles ne se fondent pas sur un ensemble de procédés 
auquel elles puissent donner de l'énergie '. 

Mais, en somme, la discipline n'est pas tant un ensemble de 
mesures nombreuses et surtout d'actes séparés, qu'un traitement 
continu de l'enfant, dans lequel on n'a recours que de temps en 
temps et pour le rendre plus énergique aux punitions, aux récom- 
penses et aux autres moyens analogues. I! est clair que l'art de la. 
discipline ne peut être tout d'abord qu'une forme modiliée de fart 
(|ui préside au commerce des hommes, et qu'en conséquence la 
souplesse dans les relations doit élro un des principaux talents de 
l'éducateur. Le caractère essentiel de cette modification consiste 
dans la nécessité d'affirmer su supériorité sur les enfants, de 
lelle manière qu'ils sentent une force éducatrice qui, lors même 
qu'elle opprime, a encore une action vivifiante, tout en suivant 
sa tendance naturelle, lorsque son action consiste à encou- 
rager et à exciter diroctemont '. Par sa supériorité, l'éduca- 
teur s'assure l'autorité qui. avec l'amour, sera, comme nous 
l'avons vu, le meilleur garant d'un heureux accomplissemant de 
la lâche *. 

Outre l'autorité et l'amour, c'est l'occupation des enfants qui 
servira comme puissant moyen h In discipline, surtout lorsqu'il 
s'agit de parer au danger des passions. A cet égard, il est bon de 
taire étudier a l'enfant une branche quelconque des beaux-arts, 
même s'il n'est doué que d'un talent médiocre : ainsi la musique 
et le dessin, sous n'importe quelle forme restreinte. Si le talcnl lui 
manque, on peut se rabattre sur les travaux d'amateur, les collec- 

1. Allg. Pltdau: III, chop. v, III. Kplirli.. It. |i. 122. Pinl., p. 237. 

2. t/inriM. J 157. Relirh., X, p. 183. 

3. Atlu- Pâdng.. III, cliap. \, lU, Kclirl).. Il, p. 122. Pinl.. p, 2ri7. 

4. Ib.. |), ne. Pinl.. p. 2të. 

5. 16., I, cbap. 1,11, |>. 21. 
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lions de plantes ou de coquillages, les travaux de cartonnage, et 
mâme de menuiserie et de jardinage, etc. '. 

A tons ces moyens de la discipline se rattachent ceux par les- 
quels on (ait contracter certaines liabitudes h l'enfant; ainsi, il 
faut habituer l'élève à supporter cerlaines choses et à endurer 
certaines privations sans murmurer, et mi^me à s'endurcir. Ici, il 
faut non seulement éviter ce qui pourrait exciter In sensibilité, 
mais il faut encore permettre à la bonne humeur et à la joyeuse 
plaisanterie de se manifester librement^. Niemeyer, en parlant 
des suites fAciieusea que peut avoir une trop grande vivacité, et 
en caraclérisnnt la légèreté « qui, dit-il, rend inattenlif, ne prend 
pas garde aux suites et conduit à l'étourderie n, continue ainsi ' : 
(( Ce ne sont pas là des défauls du cœur, mais ce sont pourtant 
des défauts, et il faut s'en débarrasser; or, pour cela, il n'y a guère 
qu'un moyen éducatif qui soit sur, c'est l'habitude ji'. De même 
que les moindres défauts peuvent grandir par l'habitude'', de même 
on peut et l'on doit faire grandir les bonnes habitudes, et lu disci- 
pline peut avoir pour effet d'habituer lenfant à l'ordre, à se 
dominer lui même et à se croire toujours observé*. 

Si nous jetons maintenant un coupd'œilsurceque nous venons 
d'exposer au sujet de la discipline, il est bien évident que la dis* 
eipline, tout comme l'enseignement, a sa longueur et sa largeur. 
Comme l'enseignement doit développer les six intérêts, la disci- 
pline doit soigneusement nourrir, entretenir et développer, dès 
l'enfance jusqu'à l'Age de l'adolescence mûre, la patience, le goûtj 
de possession, l'activité, la liberlé intérieure, la justice et la bieu- 
veillance- Comme là, chaque élément doit être rendu clair, puis 
associé, être instructif et amener h philosopher, de même ici, la 
discipline doit, dans l'enfance, tenir l'individu et le déterminer, 
ensuite établir des règles et le soutenir, dans Vùge plus avancéi 
dans la période de l'adolescence '. 



1. Vmriu, s ilO. Kclirb., X. p. )UI. I>inl. 

2. Ib., S ISi, 11- "82. Pinl.. |i. 2(12. 

3. Le passage cité par Uerbart se trouve 
18(15, t. I, p. 232. 

1. Umriss. | Itli, Ketirli.. X, pp. ISS, I8n, 

3. /*., 5 mo. p. toi. 

Il !/>., S-lli, ]>p. 127. I2S, Pinl., pp. 358, 

7, Aph., U"., XI, p. (77. 
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LA DISCIPLINE. 
Ce parallèle ressort plus clairement du tableau suivant : 
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ORGANISATION DE L'ÉDUCATION 



L'éducation est une grande somme de travail ininterrompu, i 
grand tout, qui demande à être évahii; exactement dans toute son 
étendue '. 

L'éducateur doit donc se rendre compte de ce qu'il va faire, do 
son projet, aussi bien dans l'ensemble que dans les détails; il 
faut qu'il [nsse un plan de son travail. Certes, il y a dans l'éduca- 
tion et même dans l'enseignement beaucoup de choses qui ne 
comportent pas un arrangement d'heure déterminé et régulier, et 
qui supposent au contraire la mise à profit du moment opportun; 
, dans ce cas même, c'est toujours un plan qui doit préparer 
«es moments ^ 

Puisque l'éducateur doit poursuivre les buts que l'enfant se ppo- 
posera', en d'autres termes, puisque c'est l'intérêt de l'enfant qui 
►domine dans toute éducation, le principe fondamental d'un plan 
d'éducation sera de se conformer aux besoins naturels de l'en- 
fant'. Mais ces besoins changent d'aspect suivant l'âge. Ce sont 
,donc les périodes dans le développement de l'élève qui doivent 
déterminer les différentes phases de l'éducation '. 



1. Allg. Padag., J, cl.np. i, II, Rclirl.., Il, | 
a. Ib., Il, ilinii. ï, IV. [., HO. 
3. ('/., 1, cl>a|i. it. 1, ]>. 21. 
*. Ib.. Il, rlinp. V. IV. p. 80. 
a. ImAss. i KK. Kc'lirb.. X, p. 83, 
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Ce principe servait de base aux clivisioris des traités de péda- 
gogie anlérieiirs, et il se recommande porticulièremcnt parce qu'il 
favorise un exposé qui vise des parties spéciales, un plan détaillé. 
En le suivant, on distingue tout d'abord de la période qui la pré- 
cède colle où l'occupation principale consiste dans l'enseignement. 
Dans chacune de ces parties il y aura deux subdivisions : dans la 
première, l'une comprend les trois premières années; l'autre, les 
quatre suivantes; dans la seconde, lune embrasse l'âge moyen 
des enfants, l'autre l'adolescence'. 

Pendant la période de un à quatre ans, le soin du corps passe 
avant toute chose, et l'éducation dépend de l'état de santé de l'en- 
fant. Toutefois, elle est très importante à cause de la grande sen- 
sibilité et h cause de la grande excitabilité du premier âge '. 

Ce qui domine dans cette période, c'est le gouvernement ^ qui 
doit donner libre carrière au besoin de mouvement'; mais en 
même temps, et dès le début, il doit être ferme, pour rje pas être 
obligé plus tard de recourir à l'extrémité fâcheuse des mesures de 
rigueur'. L'enfant doit constamment sentir ia fiU[iériorité de 
l'adulte, et souvent éprouver sa propre impuissance, ce qui est la 
base de l'obéissance nécessaire '. 

An point de vue de l'enseignement, on se borne à éviter les 
fortes impressions, ainsi que les changements rapides. Quand 
l'attention vient à se fatiguer, il faut varier légèrement les impres- 
sions, pour l'exciter à nouveau. 11 est désirable qu'on obtienne 
une certaine perfection dans les perceptions de la vue et de l'ouïe, 
afin que ces sens se familiarisent avec toutes les parties de leur 
domaine'. Il faut également apporter, dès le début, beaucoup de 
soin à la formation du langage, afin de ne pas laisser s'enraciner 
des habitudes vicieuses qui occasionnent -plus tard une grande 
perte de temps. On évitera absolument les expressions recherchées 
dont le sens dépasse la portée des idées de l'enfant '. 

» Quant h \a discipline, il faut traiter l'enfant d'une manière con- 
I. Vmiist. S 44. Kelirh., X, p. S3 et suiv. 
3. Ib.. i ISS. p. m. Pinl.. p. 2ni. 
3. Alig. Pûdng.. Ili, clinp. v. Kehrli., Il, p. 111. 
«. UmTiu. i m. Kolirli., S. p. 83. 
5. Ib., i 201, p. 84. Pin]., p. liSS. 
e. /A., g 200, PiQl.. Ih. 
7. Ib., I I». p. 8». 
S. IA., g 202, p. 84, Fini., p. 202. 
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séfiuetile', il faut éviter avec le plus grand soin les impressions 
désagréables ou choquantes ^ enfin, laisser aux pasaions le temps 
de se refroidir, à moins que des circonstances pressantes n'exigent 
le contraire^. 

Le commencement de la deuxième période n'est pas fixé à un 
âge précis; il n'est marqué que par le moment où l'enfant com- 
mence à faire un usage cohérent de ses membres et de sa longue', 
et où il commence a se tirer d'affaire lui-même'. 

Dans celle période le gouvernement prendra plus de fermeté et 
pour maints individus plus de sévérité, jusqu'à ce que les der- 
nières traces de l'entèlemcnt, presque inévitable dans la période 
précédente, aient disparu'. Toutefois, il faut laisMer à l'enfatit 
autant de liberté que l'admettent les circonstances, ne serait-ce 
que pour lui permettre de se montrer avec franchise, et pour 
qu'on puisse étudier son individualité '. 

L'enseignement, bien qu'il ne constitue pas encore régulière- 
ment l'occupation essentielle, va commencer, grandissant en 
importance au fur et k me^fure que l'enfant grandit cl que .'*e3 
(acuités et ses talents se développent". C'est à celle époque que 
l'enfant nous assaille de ses question.-;. Bien que parmi ces ques- 
tion.'* il y en ait auxquelles on ne peut pas répondre, il faut pour- 
tant en général ne jamais cesser d'encourager celle tendance 
naturelle, qui décèle un intérêt original, que plus lard aucun art 
ne saurait faire revivre'. Les réponses données aux questions 
de l'enfant constituent un enseignement analytique qui, bien 
entendu, ne peut pas être donné à des heures délorminées. Il se 
confondra avec des promenades instructives, avec la fréquentation 
d'autres personnes, avec les occupations diverses et avec tout 
ce qui en résulte, c'est ù-dirc avec les habitudes, l'endurcissemeat, 
le jugement moral, avec les premières impressions religieuses, et 
en parlie aussi avec les exercices de lecture ". 



3. Ib., g 200. Pinl.. ]i. 201. 

4. /A., S 203, p. Si. 

5. Ib.. g 204, p. U. 

a. îb.. s 20t, II. u. Pinl., p. 2im. 

7. Ib.. s 205, p. Ki. l'inl.. p. 2U3. 

8. Ib.. S 212, p. 8H. 

n. Ib., s 213. p. SU, Pinl.. p. 'JM. 
10. Ib.. 1 21*, p. «7, Pinl.. pp. 2Wi 
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Les premiers tiléments de renseignement synthétique : la lec- 
ture, I écriture, le calcul, les exercices de combinaison les plus 
faciles, et les premiers exercices intuitifs rentrent dons les der- 
nières années de cette période, lors même quo l'enfant ne serait 
pas encore capable d'attention soutenue pendant une heure 
entière. Dans ce cas, on se contentera d'un temps plus court, car 
le degré de l'attention est plus important que la durée '. 

L'occupation principale rie cette période sera la discipline. Ici, 
deux idées morales doivent venir immédiatement en considéra- 
tion : la bienveillance et la perfection ^ 

I/idéedc In perfection se forme dans une certaine mesure et à 
un certain degré d'elle-même, car au fur et à mesure que l'enfant 
se dévelop|ie, il se complaît dans cette croissance et fait par là 
les premiers pas vers celte idée '. 

L'idée de la bienveillance prospère plus rarement; il faut l'in- 
culquer à l'élève et cela souvent d'une façon indirecte ', en lui 
donnant l'esprit de sociabilité. Dans ce but, il faut lui faire con- 
tracter riiabitude de la vie commune et avoir soin qu'il règne dans 
son entourage un ordre sévère. Dès lors, les manifestations du 
mauvais vouloir sont hors de la règle et, dès qu'elles se produisent, 
l'enfant a l'ordre régnant contre lui. Or, plus il est habitué à 
dépendre d"uno volonté commune, à s'occuper et à vivre joyeux 
dans le cercle où s'exerce cette volonté, moins il supporte de se 
sentir seul. Lorsqu'un enfant montre de mauvais penchants, 
qu'on le laisse seul, c'est pour lui une punition'. Il s'en faut de 
beaucoup que la sociabilité soit la bienveillance réelle', mais elle 
lui prépare le terrain eu faisant naître les sentiments de la sym- 
pathie, par la joie de vivre en société, joie à laquelle doit s'ajouter 
la foi dans la bienveillance de ceux dont l'enfant dépend comme 
d'êtres supérieurs\ Souvent les enfants comblés de bienfaits y 
deviennent insensibles par l'habitude. Alors, il faut les priver un 
peu de la sollicitude accoutumée pour qu'ils y reconnaissent un 
acte volontaire et l'apprécient en conséquence, lorsqu'elle vient à 

). Vm,w, S 213. Kehrh., X, [i. 87. Picil. p. 207. 

2. M., % 200. [>. 83. 

3. M., el t 212, p. 80, Pinl., p. 21)3. 
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se renouveler. Lorsqu'au contraire les enfants considèrent le bien 
comme une chose due ou comme l'effet d'un mécanisme, cette 
erreur ouvre la porte toute grandeaux maux les plus variés', Dans 
cbtte période, les dispositions de l'âme dépendent directement de la 
manière dont on la traite. Les manières peu aimables ont à la 
longue, pour résultat, d'émousser la sensibilité. Si l'on ne veut 
donc pas étouffer chez l'enfont les germes de la bienveillance, il 
faut que la discipline soit sévère, mais jointe à la bonté, et accom- 
pagnée de l'amabilité de l'éducateur '. 

Ce qui morque la limite entre l'âge moyen du jeune gari;on, qui 
est la troisième période, et celle qui précède, — autant que cette 
limite peut se déterminer, ^c'esl que le jeune garçon luissé à lui- 
même s'éloigne volonliers de l'adulte, parce qu'il n'éprouve 
plus comme le petit enfant, lorsqu'il est seul, le sentiment de 
l'abandon '. 

Pendant celle période, le gouvernement recule et s'efface devant 
la discipline; toulefois il peut et doit intervenir, pour établir 
l'ordre dans la société des enfants, particulièrement en ce qui con- 
cerne les liaisons volontaires, les considérations personnelles, el 
même les usurpations de pouvoir, qu'on voit assez fréquemment 
dans leur société *, 

L'essenliel à cet iSgc, c'est i'enseignemenl, qui doit fout d'abord 
empêcber que le cercle des idées ne se forme prématurément. Sans 
douto, si variés que soient les objets de l'étude, l'enfant opproad 
surtout en comprenant les mots, el en mettant dans ces mois 
le sens que lui fournit la provision intellectuelle dont il disposa 
déjà. Mais ceci même prouve que son cercle d'idées est le plus sou- 
vent fermé. L'enseignement ne peut que lui donner de nouvelles 
formes, et il faut que cela ait lien tant que la masse acquise est 
encore facile à mouvoir, car plus lard elle prend peu à peu des 
formes plus llxca*. C'esl pourquoi il ne faut pas négliger, pendant 
longtemps encore, de ratlaclier l'enseignement aux choses sen- 
sibles, même lorsqu'il y a déjà de grands progrès faits dans les 
sciences*. L'enseignement des sciences est forcément synthé- 



.. p. 2(13. 



3. Ib., i 217, p. S». Pint., p. 2!m. 

4. tb., i 221, p. UU. 

9. Ib.. S 218, |>. SU, PîdI.. pp. 2W, 

8. 16.. S 217. p. 88. Pinl.. [). -IW. 



CANISATION DE L EDLCATION. 

ti<iue, car il est bien probable qu'aucun enfant n'imaginerait 
de lui-même le calcul décimal, et il est tout à fait certain qu'il 
n'inventerait pas à lui seul l'histoire sainte. La question qui se 
pose toujours dans cet enseignement, c'est ia difliculté de le faire 
pénétrer silremcnt dans les groupes d'idées existants '. 

Parmi les matières, ce sont tout d'abord la poésie et l'histoire 
sur lesquelles l'enseignement doit s'appuyer, pour former les idées 
morales^. L'idée de la bienveillance nous amène à la nécessité de 
l'éducation religieuse; or, la religion repose sur des histoires, il 
(nut donc également enseigner l'histoire sainte, comme faisant 
partie de l'enseignement historique'. D'autre part, soit pour 
servir à ia clarté des notions expéri mentales les plus communes, 
soit pour les utiliser dans la vie pratique, il faut enseigner le 
calcul, dont l'importance dépasse même colle de la lecture et de 
l'écriture'. On y joindra les sciences naturelles, etc., en un mot 
les matières dont nous avons fait mention dans les chapitres 
précédents. Quant aux langues étrangères, elles seraient mises au 
dernier rang, si des circonstances particulières ne leur donnaient 
dans bien des cas une importance prépondérante'. 

La discipline dans cette époque doit s'occuper princlpolemenl des 
idées de droit et d'équité, car elles sont moins accessibles à la pre- 
mière enfance, qui voit surtout la subordination dans la famille. 
Le jenne garçon, au contraire, vit plutôt parmi ses semblables, et 
les admonitions nécessaires n'ont pas toujours lieu avec une rapi- 
dité telle que le jugement personnel n'ait pas le temps de s'exercer*. 

La quatrième période, l'adolescence, se distinguo de l'âge précé- 
dent ; celui-ci joue et vit insouciant au jour le jour, et rêve elora 
un état civil qui ne manifesterait sa force que par le caprice ; cello- 
In au contraire se pose déjà des buts fixes, et, perdant la trop 
grande confiance du jeune garçon, entre avec timidité dans le 
milieu des hommes^. 

Dans cette période le gouvernement n'a plus de rôle ". 
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L'cnscigiiemcut se réduit û dctcrminer l'adolescent à aUaclier 
lui-même une valeurâ la conservation des conuaissanccsacquiscs 
et à la continuation de ses éludes. On devra donc mcUre sous ses 
yeux, de ta fagon la plus claire possible, le lien qui existe, soit 
entre les diSéreutes parties de la science, soit entre le savoir et 
l'action '. 

La discipline doit avant tout représenter sans ménagement les 
règles Bévères de la morale. Ce n'est que dans le cas où il se sen- 
tira humilié par ses fautes que l'adolescent se montrera encore 
docile. 11 faut alors profiter de ces occasions pour les lacunes qui 
restent à combler'. 

Une fois que l'adolescent confiant dans les circonstances favo- 
rables, et dédaignant toute incitation du dehors, marche à son 
aise, l'éducation est achevée, et on ne peut la clore que par des 
préct'ples, ou des avis, bons pour le cas où les expériences futures 
pourraient en évoquer le souvenir*. 

En dehors des âges, les dillérences d'individualité peuvent aussi 
modifier le plan d'éducation. 

C'est tout d'abord le fonctionnement du mécanisme physique 
qui peut, sinon totalement empocher, du moins retarder, entraver, 
troubler, modifier le mécanisme psychique'. Ces entraves et ces 
altérations que le mécanisme psychique subit du fait de l'organi- 
salion, sont autant d'obstacles à l'action de l'éducation. On peut 
les ramener à quatre chefs principaux : 1° les maladies constitu- 
tionnelles; 2" les tempéraments; 3" les alTections ou les passions; 
4" certaines dispositions particulières de l'organisme, physîolo- 
giquement indéterminables. 

Les maladies constitutionnelles peuvent être : a) des altérations 
qualitatives, A) des altérations quantitatives. Les premières ren- 
dent l'éducation visiblement intruclueuse. Elles peuvent aller jus- 
qu'à l'imbécillité, et qui consentirait n s'occuper de l'éducation d'ua< 
imbécile? Mais, qu'on prenne garde! Que les parents ne renoncent 
pas trop tôt à l'espérance de voir se produire une heureuse modïBca- 
tion, car rimbéclUité a didérents degrés. Souvent l'altération tient 

i. Umriu. § 227. Kclirb., X. |-. 82, l'iiil., \<. 301. 
2. /*., S TM. p. 03. Pinl.. ]i. 303, 
:i. II... S 22U, |)[i. i)2, 03, Pinl.. il. 3(C. 

1. Uriefr ûber die Anii:enduiig der l'aycb.. 13. Brier, Kelirl... IX, p. 877. 
Mauxiun. [>. Il>5. 
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"finsaiig, comme chez los enfants scrofuleux qui ppéaenlent fréquem- 
ment au début d'assez heureuses dispositions ; mais souvent une 
amèrt' déception suit ces espérances, à moins que les soins et le 
développement naturel n'amènent une amélioratioii notable de 
l'état physique. En tout cas. l'éducnteur doit tenter l'entreprise 
incertaine, sans cependant perdre de vue qu'ici ia santé est la 
première chose à considérer et que la culture de l'esprit ne vient 
qu'en second lieu'. 

Les altérations quantitatives peuvent tenir h une irritahilitè 
excessive du système vasculaire, comme la fièvre constitution- 
nelle, à une action anormale du système vasculaire et à la faiblesse 
on à la pauvreté du sang. Chez les fiévreux, le système nerveux, 
bien qu'il ail la capacité d'exciter, est trop faible contre les réac- 
tions que produit le système vasculaire. Tels entants deviennent 
pâles et rouges sans motifs particuliers; ils se troublent dans les 
examens; au moindre reproche qu'on leur toit ils ont peine à 
retenir leurs larmes, et ils sont incapables de se maîtriser et de 
rassembler leurs idées. Que les saillies, le goilt, l'agilité d'esprit 
qui se peuvent montrer dans l'enfant ainsi prédisposé, ne fassent 
pas concevoir trop d'espérance à l'éducateur! 11 lui sera malaisé, 
avec celle nature fébrile, do faire quelque chose de bien lié et de 
solidement organisé. 11 doit s'attendre à constater chez son élève 
que beaucoup d'idées ont été oubliées, et que d'autres sont déna- 
turées, mais il verra en revanche dans ses affections plus de 
variété, et dans les sentiments plus d'étendue ^. 

L'action anormale du système vasculaire peut se produire là 
où lesj-stème de l'organisme n'est pas essentiellement lésé. C'est 
préclBëment le cas où lenfant est absolument incapable de rester 
tranquille; on voit des garçonnets si comparables â du vif-argent 
que, pendant les récits et le:j entretiens les plus intéressants, ils ne A 
peuvent tenir un seul instant leurs pieds tranquilles. De telles na- 
tures ne son t pas précisément difficiles h instruire, jusqu'à l'époque 
de la jeunesse; mais alors la tempête du sang ravage les champs 
défrichés : le gain de l'enseignement est en grande partie perdu'. 

t. Brie/e, ru. i. Urief. Ketirli.. IX, p. 3ô3. Ct. Dereux, l.a iist/chol. a/iplî'juer 
à VÈdueation tTaprét Ihrbart, dnns Is Revue l'édag.. t. XV], ISUO, p. 301, cl 
Hnuxiun, p. IGG, 

2. Bi-iefe. i-lc. 4. Briof, Kolirli.. I.\, p. 33*. Cf. Dereux, (i. 30H, Msuxîon. 

p. m. 

3. Ib.. Keiirl.., I.\. p. 330, Dereux. [.. (U2. 
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On peut fonder de plus sérieuses espérances sur les sujets dont 
le sang est pauvre; chez eux les progrès sont d'abord 1res lents; 
leur langage est embarrassé ; ils ne parviennent à donner la réponse 
juste qu'après plusieures réponses mauvaises. Mais lorsque la vita- 
lité du sang s'est élevée chez eux, le courant de leur pensée en 
profite ; a des années peu fructueuses, d'autres succèdent aux 
approches de la jeunesse, qui peuvent leur apporter une compen- 
sotion '. 

L'importance des tempéraments au point de vue de l'éducation 
n été déjà signalée-. Il faut y ojouter que l'homme parfaitement 
sain ne devrait pas avoir de tempérament, car celui-ci est toujours 
lié a quelque insuffisance, à quoique défaut dans une ou plusieurs 
des trois fonctions de la vie corporelle, sur lesquelles s'édifie lovÎB 
de l'esprit. Ces fonctions sont : 1° l'irritahilité, ou la capacité à 
laquelle se rapporte le mouvement spontané; 2° la sensibilité ou 
la capacité d'avoir des sensations;. 3° la vie végétative dans 
laquelle il faut comprendre tout le reste de l'existence corpo- 
relle', 

Lorsquela vie végétative seule est en souffrance, il y aura des cas 
oii l'esprit est naturellement porté à la contradiction; d'autres 
enfants, au contraire, sont enclins à tout voir en rose. .\vec ces der- 
niers, l'éducation n'aura pas de difficultés, si ce n'est lorsqu'il 
s'agit de leur aiguiser l'esprit. Les premiers exigent une rigou- 
reuse discipline qui leur inspire le respect, même la crainte '. 

Si le défaut réside dans l'irritabilité seule, l'enfant so tourne 
tout entier vers l'activité intellectuelle. L'éducateur doit donc 
exiger des exercices physiques modérés, des bains, et parfois lut 
ôter les livres des mains'. 

L'insuffisance de la sensibilité est, parmi toutes, la plus impor- 
tante. EUepeut avoirdilTérentosformcs. Uy a des cQsoû lesmou- 
vements de l'éme, qu'on appelle ordinairement « alTections », font , 
complètement défaut; c'est le tempérament dit béotien. Dans 
d'autres cas la sensibilité du cerveau resle inférieure à la rie végé- 
tative; l'homme est touché jusqu'à l'excès par la moindre chose 

1. Urwfe. etc., 1. Brief, Kehrb., I\, p. 330, Dereux. p. 402, Mauxion, 
p. 1117. 

2. Voir piirlie II, chap. iv. p. 155 Pt suiv. 

3. Bri--ff. elc, 0. Brii'f, p, 360, Dereux, p. 501. Mauxigo. il Km. 
i. Ib.. pp. 'iOli. 301. Dereui. p. 5U2, MuUKion. p. IU7. 

5. Ib., p. 3UI. Dereui, p. 503, Uauxioo, p. 107. 



ORGANISATION DE L'RDLGATION. 266 

([ui potit manquer à son bien-être, mais ni la peiiaée ni la volonté 
ne sont en rapport avec le sentiment; c'est ic tempérament «an- 
guîn. L'un et l'oulre sont également insouciants et indifférents, à 
moins que la nécessité ne les presse; ils laissent aller les choses, 
tant que rien ne vient troubler le bien-être de l'un et le repos de 
l'autre. Ils donnent tous les deux assez d'embarras à l'éducateur. 
Sans doute, le béotien a de l'assiduité, et il apprend rcgulitrement 
ce fiu'oii lui donne à apprendre ; tandis que le snnguiu se borne à 
saisir au vol ce qui n'exige pas un effort trop prolongé de sa part, 
ou même il attend qu'on le contraigne, ou qu'on lui adoucisse sa 
tâche. .Mais à quoi serl-il que le béotien apprenne et retienne? Il 
ne sent rien; tout lui est indiRérent. At-il récité sa levon?Ne lui 
demandez rien de plus ! Et qu'importe que le sanguin ait vite fait 
de saisir ce qu'il a aussi vile fait d'oublier. Lo contrainte ou la 
douceur même n'agissent sur lui que pour un temps: il se hùte de 
se précipiter de nouveau dans le tourbillon de son plaisir. En 
somme, l'un et l'autre demeurent étrangers à la haute vie intel- 
lectuelle '. 

Si la vie végétative et l'irritabilité manquent simultanément à 
un degré notable, on a le mélancolique. L'éducation peut, avec 
beaucoup de sollicitude, accomplir ici une œuvre méritoire, à la 
condition de ne pas élever trop liant ses prétentions. Elle doit 
soigner à la fois le corps et l'esprit et ne pas s'occuper seulement 
de fortifier, mais encore de rasséréner et de réjouir. Si, au 
contraire, la vie végétative et ta sensibilité manquent ensemble 
à un certain degré, l'irritabilité seule ne peut qu'apporter la ruine 
ou, en tout cas, faire du mal. Le bilieux béotien, la tète pleine à la 
fois de malignité et de stupidité, appartient à cette classe. Il peut 
y avoir tout ensemble défaut d'irritabilité et de sensibilité. La vie 
végétative seule prospère encore. Sous rencontrons ici le flegœa-.j 
(ique dont l'existence est proche de celle des plantes. Le dernier ~ 
degré de cet état touclie n la classe où la vie végétative, l'irritabi- 
lltêet la sensibitilé, manquent n la fois. Tel est le cas de l'idiot. 11 
est inutile de traiter de ces trois dernières classes sous lo rapport 
pédagogique'. 

Parmi les affections qui peuvent entraver l'éducation, et dont ïl 

1. IMi-re. elf. 0. Uriff, Kehrl... l.\, |i. 3fi2. Mnuxion, 
pp. 50i. 503. 

2. Ib.. p. 303. Dcreux, \: 51)», Mnuxiiin, p. 1011. 
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faut tenir compte, nous devons ranger la crainte et la cùlère. Cer- 
tains entants éprouvent, en face Je tout objet nouveau que leur 
présente l'enseignement, mois étrangers, formules olgêfjriques, 
figures géométriques, etc., une sorte de crainte qui les paralyse 
intellectuellement; tandis que leur corps se tient immobile ilevanï 
noua, leur esprit prend la fuite. Il en est d'autreg que la noureautât 
irrite; ce sont les natures vigoureuses, qui soutirent difticilemeat 
qu'on les moleste en prétendant forcer leur attention. On peui 
vaincre ces deux obstacles par une méthode d'enseignement 
appropriée, qui familiarise peu ù peu l'enfant avec les matières d» 
l'enseignement et qui utilise sa curiosité native. D'autre part, un*' 
discipline vigilante, qui ne redoute point la contrainte, peut le» 
tenir en haleine cl les eserccr à se vaincre eux-mêmes. Si l'obstacle 
physiologique persiste malgré tout, on ne peut que diminuer la 
masse de notions à introduire dans l'esprit de l'élève, ne eliercliet 
à obtenir que les reproductions les plus aisées et les plus cou< 
lantes, renoncer à celles qui eont difUciles et éloignées, en d'autm 
termes, se tenir aussi près que possible du cercle d'idées originel' 
de l'individu, et limiter son instruction'. 

Indépendamment des difficultés qui proviennent des maladiesr 
du tempérament et des passions, et avec lesquelles l'éducateur doit 
compter, il en est d'autres qui tiennent h des conditions physïo; 
logiques du cerveau. Ce sont comme autant d'obstacles qui, agis- 
sant continuellement ou se manifestant d'une manière inter- 
mittente, empêchent ou troublent la formation des séries dft 
représentations et le phénon:iène de la reproduction tant médiat» 
qu'immédiate. Tel est, par exemple, le défaut d'aptitude que nous 
nommerons la roideur de léte, ou les tètes dures, qui apprennent 
quelque chose, mais mécaniquement, et qui n'apprennent que c*-, 
que leur maître ou l'expérience peuvent graver en elles dans lo 
moment actuel. Le mal a des degrés dilîérents : l'uu apprend il 
grand'peine sa langue maternelle, et il n'y a plus de place dansi 
son esprit pour une langue étrangère; un autre apprend encore 
le latin, mais il serait inutile de le tourmenter avec le grec, etc.'. 
Dans ce cas ou des cas semblables, c'est surtout de la répétilion des 

I. Briefe. elc, 0. Brief, Kehrb,. IX, pp. 38* h 388, Doreu)(, Rctue Pi!!la(., 
l, XVII, pp. 52 ù 55. Mnuïion, p. 170. 
■1. IL., IS. Brief. pp. 3S0 el 3U0. Dercux, flen. Féiiag., I. XVII. pp. i;i7. 118. I 

Jliiuxiun, p. 170. 



•cnstfïoDs primitives qn'on peut es|)érer une améliornlion. puis il 
faKlrenirâ leur secours par un enseignement varié, qui les ramène 
deifiBêfcnls cdtés &u mime point'. 

Eo rMumé, l'éducateur doit soigneusement étudier son élève 
il, teiuiDt compte des obstacles énumérés, y approprier ses soins. 
n (bdI organiser l'éducation de telle sorte que toute activité de 
rédocateor s'accorde avec l'état général de l'élève, qu'elle n'épuise 
pu MS forces et qu'elle ne s'impose pas à lui en temps inopportti n ^ 
Ccsl pourquoi il faut également distinguer les individualités des 
garçoas et des tilles, et c'est d'aprê» elles qu'on doit adopter les 
distinctions au pointde vue des mntières de l'enseignement, de la 
mAbodc*. etc. Pour juger des aptitudes de l'enfant, il faut, surtout 
dans le premier enseignement, une méthode judicieuse et, en mémo 
tempe, de la part du maître, des procédés convenables et qui ne 
rebutent pas ; on évitera ainsi d'imputer à l'incapacité ce qui tient 
sealemt.-nt à un mauvais procédé'. En outre, l'organisation de 
l'éducation doit tenir compte de la situation extérieure"; celle-ci 
est tellement importante, (jne, par exemple, l'ensemble de l'in- 
struction dépend des conditions extérieures de rang et de fortune, 
au point qu'on ne peut même préciser à l'avance d'une maniêro 
absolue quelles seront les matii'res de l'enseignement'. 

De tout cela il résulte que l'éducation ne peut être faite h la façon 
d'un travail d'usine, comme une fabrication on gros ; elle doit au 
contraire s'adresser à chaque individu séparément', par consé- 
quent elle est essentiellement laflairc des familles ', Les écoles ne 
peuvent guère pénétrer profondément l'iiomme intérieur; ce qui 
leur importe, c'est la somme de savoir qu'elles distribuent plutôt 
que les individus mêmes et la manii^re dont cliacun utilise inté- 
rieurement son savoir'. L'école n'élargit pas, au contraire, elle 
rétn^it l'activité pédagogique et rend impossible une liaison 
étroite entre l'éducateur et l'élève '". Il résulte nécessairement de la 

1. Briffe. Pic. in. ilrier, Keliri.., IX. p. 333. 

2. Umrijt,. l 2IB, Kel.rl... X, pp. SS, 81), Pinl.. p. 300. 

3. Ib.. l 21H. 

4. Ib.. a 220, p. eo. Pinl.. p. 301. 

9. lb.,S2m. p. 117. 

6. ft., S 22S. p. 01. Fini., p. 303. 

7. Dbrr Bnithung unler ôff. MUwirkung. Kchrli., III. p. 77. 

8. Apk.. IV., XI, p. i78. 
0. Vmriit. i 332, Kehrb.. X. p. 132, Piat.. p. 307. 
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masse dos élevés que l'école tend à rendre uniforme. Puis, l'enfant 
n'apprend pas à se servir des matériaux amassés, il les perd sitôt 
qu'il le peut. Enfin, l'influence des uns sur lea autres n'est pas 
toujours heureuse : les uns apprennent à obéir où il ne le faudrait 
pas, et d'autres h commander où ils n'ont nul droit de le taire. Plus 
ta société des écoliers est grande, plus elle doit être surveillée et 
gouvernée strictement; mais, d'autre part, plus les procédés du 
maître rappellent le despotisme, plus la rancune des élèves s'ac- 
croit en silence, avec l'espoir et le désir de pouvoir un jour, eux 
aussi, faire les despotes. Dans ces grands amas les uns mesureut 
leurs forces sur les autres et l'on ne forme que des barbares'. 
Dans la masse se développent seulement les maux d'une société 
grossière, et des partis s'y forment avec leurs querelles, leurs 
luttes et leur fourberie ^ L'éducation qui voudrait réaliser le 
projet de Ficlitc exposé en 1808, selon lequel la jeunesse devait 
vivre réunie dans des communautés indépendantes, et séparée 
des adultes ', ne pourrait former que des bandes équipées pour la 
guerre de montognes, habiles â combattre dans les gorges et les 
forêts, dangereuses, d'abord pour l'ennemi, puis pour la patrie 
elle-même'. 

Somme toute, on conçoit clairement que l'éducation est toujours 
ol avant tout une alTaire domestique. Mais, au point de vue pra- 
tique, quand on regarde de près la vie dans les familles, an la 
trouve le plus souvent chargée d'affaires, de soucis, ou bruyante 
6 un degré incompatible avec toute la sévérité qu'impllquenl 
incontestablement les exigences de l'instruction ou celles de Is 
morale". C'est pourquoi on ne peut se passer dos maîtres parti- 
culiers et des éeoles. 

Il importe de remarquer que les écoles sont soumises non seule- 
ment a des principes pédagogiques, mais encore à d'autres consi- 
dérations, qui leur posent comme but le maintien des connats- 
Bonces utiles et l'exercice des arts indispensables '. 
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OUliANISATION DE L'ÉDUCATION. 

■■ Au point de vue de l'éducation se pose In question : à quelle ' 
i2i:ole In fnmille doit-elle s'adresser, h l'école privée ou à cellQ 1 
de l'État? Il est bien évident que les établissements privés' 
peuvent choisir leurs élèves, ils peuvent les renvoyer sans scru* 
pule, tie peuvent se charger plus particulièrement de la disci- 
pline, ils peuvent avoir des soins pour les occupations accessoires, 
pour In surveillance, etc. '. Assurément, ils sont plus près de la 
famille que les écoles publiques, ils se trouvent en quelque sorte 
entre les écoles d'Étal et la famille; mais c'est précisément à leur 
désavantage, car ils n'ont ni le ressort de l'État ni celui des 
familles *. 

Que l'éducation des citoyens importe à l'État, personne n'en 
doute. Il faut seulement se demanderjusqu'ùquel point l'État doit 
se charger de l'éducation, car l'intérêt des familles y doit avoir 
aussi sn part. Si c'est l'État qui établit les écoles, et qui les établit 
pour lui, ce sont les familles qui s'en servent ". Demander à la 
pédagogie de former In jeunesse pour la machine compliquée de 
nos États, ce serait une invitation qu'elle déclinerait poliment '. 
L'école n'est qu'un auxiliaire nécessaire' ou, pour mieux dire, 
toutes les agglomérations d'élèves ne sont qu'un des moyens dont 
In famille peut se servir, dont elle peut recevoir de l'aide, mais 
sans jamais s'abandonner exclusivement à eux '. 

Puisque c'est l'intérêt de l'élève qui domino dans l'éducation, il 
y aura des différences parmi les écoles, suivant que les élèves son- 
gent h fréquenter des écoles supérieures ou non, qu'ils ont n préparer 
un examen do sortie ou non, et suivant le but auquel la culture 
généraledoit les préparer '. Dans tous ces ditTérents groupements, il 
faut qu'on tienne compte des inégalités des élèves '. Enfin, étant 
donné que la division du travail est le vrai chemin du perfec- 
tionooment, on doit non seulement tolérer une grnnde variété 
dans le système scolaire, mais la rechercher '. 

Dans les dilTérentes écoles c'est surtout l'enseignement qui doit 

l. Api,.. W.. XI. I.. luo. 

a. Umriis. s 33*. KHirli X. p. 132. 
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varier, et plus parlicuiièremetit ses matières, avec lesquelles il esl 
plus étroitemout lié qu'avec riiilérèt multiple'. Il incombe à la 
pédagogie spéciale d'appliquer [es principes de la pédagogie géDé- 
raie à chaque malièreel d'eu indiquer les détails, les particularités, 
la méthode spéciale pour les enseigner, et, avant tout, de diviser les 
matières de chaque science en petits groupes, en indiquant en 
détail tout ce que l'éducation peut en tirer. Ces matières groupées 
en sciences sont les suivantes : 

1" La religion, La pédagogie ne considère pas la religion d'une 
façon objective, mais subjective, par conséquent il faut que cet 
enseignement ne soit pas pratiqué en temps inopportun, ni d*une 
manière dogmatique au point d'éveiller le doute, mais il sera bon 
de le combiner avec les notions des sciences naturelles, et de l'uti- 
liser pour lutter contre l'égorsme. Son but sera de renvoyer au 
delà des limites du savoir, mais non d'enseigner au delà de cçs 
limites, ee qui serait une contradiction, car il semblerait alors que 
l'on peut enseigner précisément ce que l'on ne sait pas. En s'ap- 
puyant sur la Bible, l'éducateur ^suivra la méthode historique, et 
devra préparer les enfants h participer à la communauté reli- 
gieuse'; c'est pourquoi il appartient aux théologiens de déter- 
miner la partie intérieure de cet enseignement \ 

2" L'histoire. Celto science doit être le précepteur de l'humanité 
et s'il n'en esl pas ainsi, la faute en est en grande partie aux 
maîtres qui l'enseignent ù la jeunesse '. A ce que nous avons 
exposé sur l'enseignement historique en général, il faut ajouter 
qu'il s'agit moins de la connaissance des guerres que de donner 
une base à l'édilice de l'histoire; par exemple, pour le moyen 
flge. il faudroit soigneusement melire en lumière et expliquer 
l'islamisme, la papauté, l'empire et la féodalité, et ainsi de suite '. 

3" Les mathématiques et les sciences naturelles. La valeur do 
tout enseignement mathématique dépend surtout de la profon- 
deur ô laquelle il pénètre dans la masse totale des idées cl d(<8 
connaissances acqui^^ics. Ceci nous amène à la conclusion qu'il 
faut provoquer, même en cette matière, l'aclivité personnelle de 
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l'élèvP, ot non se borner à un simple exposé didactique '. Quant 
Qux sciences naturelles, les enfants tout jeunes peuvent déjà s'oc- 
cuper do zoolo)^io, avec dos livres d'imagos, puis de botanique en 
analysant des plantes <|u'ils ont collectionnées; plus tard on leur 
apprendrai observer les caractèros extérieurs des minéraux*. A 
ces exercices devront se lier une observation très attentive de la 
nature extérieure, de tout ce qui varie avec les saisons, des phé- 
nomènes célestes, des connaissances technologiques, etc. '. Le» 
premiers éléments de statiiinc et de mécanique seront déjà consi- 
dérés comme introduction h la physique, qui elle-même doit être 
associée aux parties les plus faciles de la chimie '. 

i' La géographie constitue en quelque sorte le lien entre les 
sciences historiques et les sciences naturelles, qu'elle doit égale- ■ 
ment appuyer '- C'est donc la science qui sert plus parliculière-*^ 
ment h l'association, en liant les diverses notions de différente* ï 
sciences, alin qu'elles ne restent pas isolées ' 

o' Les langues. Dans leur enseignement il faut distinguer la 
méthode destinée à enseigner la langue maternelle de celle des- 
tinée aux langues classiques. La première est tout parliculière- 
ment onalytit(ue ', la seconde synthétique ". 

Puisqui' l'enseignement a pour tâche principale de s'approcher 
dans les limites données de la culture multiple', il faut qu'il 
tienne compte des six catégories d'intérêt, et qu'il les réunisse 
dans une action commune '". Les objets des différentes catégories 
d'intérêt sont précisément les matières ci-dessus énumérées, par 
conséquent ils doivent se retrouver à tous les degrés de l'ensei- 
gnement, aussi bien dans les écoles primaires que dans les gym- 
nases et dans les écoles d'enseignement moderne". 11 est bien 
évident que la quantité absolue des choses enseignées doit varier 
suivant les circonstances, mais ce qui importe, c'est que la pro- 

1. Vmriu. i 237. Kclirh.. X, pp. 103, 100, 

2. /«.. I 238. p. 100. Pinl., p. 331. 

3. Ib., g 230, pp. 100. 107. Pinl.. p. 331. 
t. /A.. S 2111. fini., p. 332. 
5. IL, B 245 et 2.^0, p|i. 07, lOfi, 107. 
S. /6.,g2flt, p. m. PlDl.. p. 33t. 
1. M., )B( 272 et 27t, p. lli. 
8. »..St278et 2ltl.p|>. if», 113, III. 
e. lb..lZa. p. 01. 

10. /£., M 88, 80, pp. ISi, 15ï. 

11. En allemand : llpulsehulctl. 
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porliou rosto st'nsiblcnn.'nt la mi^me, pour que les divers genres 
d'intérêt soient au moins éveillés, sinon complètpmont déve- 
loppés ' . 

En descendant les degrés des difTérenles écoles, on doit ramener 
l'enseignement à des bornes plus étroites, tout en restant dans la 
même forme. Il poraltro olors comme à travers un verre rnpetîs- 
60ut, avec des couleurs plus vives et dus contrastes plus forts, 
mais il perdra nécessairement en abondance, en perfection et en 
elTet. Les différentes langues disparaîtront, on se servira de trn- 
ductions et d'extraits, au lieu de lire les textes originaux cl les 
ouvrages entiers, mois on s'arrêtera sur les idées essentielles avec 
d'autant plus d'insistance que l'on sera moins en étal d'en soutenir 
l'action par un appareil varié. Pour les seieuees mathématitiues, 
par exemple, on renoncerai! exposer la variété intiuie des rein lions 
que ces sciences entretiennent entre elles, on se bornera a donner 
les théorèmeH essentiels et les procédés de calcul les plus impor- 
tants, mais tout cela dune façon encyclopédique, eu allant dca 
degrés inférieurs jusqu'aux plus élevés, car les plus élevés no sont 
pas nécessairement les plus compliqués. Et ce qu'on montrera, 
on le montrera à fond, et de manière b ce que cela reste it tout 
j'amaifi gravé dans la mémoire- En histoire naturelle, en géogra- 
ptiie et en histoire, on évitera décharger la mémoire de beaucoup 
de noms, mais on fera en sorte que le monde et l'humanité appa- 
raissent en un abrégé lumineux'. 

En résumé, dans l'organisation de l'éducation on doit tenir 
compte : 1" do l'individualilé des élèves, de leur âge, de leur sexo, 
de leur constitution corporelle, etc.; 2" dos circonstunèva cs(é- 
rîeures, de la vie morale dans la famille, des exigences de 
l'Ktat, etc.; 3° des différentes matières de l'enseignement'. 

Mais, quel que soit le plan qu'on élabore pour organiser l'iSduCa- 
lioM, il no sert h rien, si les occasions qu'il prépare ne sont pas 
utilisées'. Or, cela dépend uniquement des éducateurs, de leur 
dévouement, de leur labeur, de leur virtuosité et de leur génie. On 
ne [leul pos éprouver une bien grande satisfaction, quand on voit 
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des Etats s'occuper des choses de l'cducatioii comme s'ils étaient 
capables par eux méoips, par leur direction et par leur vigilance, 
(le réaliser ce qu'on ne sniirailattendrcqiio des talents des maîtres, 
ce qui ne peut être que le résultat de l'activité de l'éducateur, et 
qui ne peut se propager que par son exemple '. Il est donc néces- 
saire do laisser un libre jeu aux talents de l'éducateur, et rien de 
plus sujet à la critique que toutes les prescriptions, par lesquelles 
on ne pourrait que diminuer la somme d'activité pédagogi(|ue 
utile, au lieu de l'augmenter, 

La tficbe dew gouvernements dans les Etats n'est pas d'organiser 
l'enseignement tout entier avec beaucoup d'ordre et d'uniformité ', 
mais plutôt de réduire et d'écarter les obstacles, d'aplanir les voies, 
de préparer les occasions et de distribuer des encouragements; 
tache grande et honorable, par laquelle ils auront déjà biea. 
mérité de l'humanité", 

1. Atlg. Padaq.. Il, cha].. v, IV, ]>. 84, PiJil-, p. 20Ô. 

2. Apk.. W.. XI. p. 50.1. 
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LA MÉTHODE DE IIERBART 



C'est un curieux spectacle, assurêmenl, que celui i|u'olTre au 
pédagogue l'éilifice dont noua venons de tracer le plan, l'agence- 
ment et les contours. Par ses arrangements symétriques c^ui rap- 
pellent le style de la Renaissance, par wes ornements recherchés 
qui, eux, feraient plutôt songer au rococo, par sa noblesse, sa 
grandeur, sa ricliesse et sou élégance, ce système est singulière- 
ment séduisant, et il n'y a rien d'étonnunl à ce qu'un grand 
nombre d'adhérents de tous les pays civilisés le considèrent comme 
le foyer délinitlf de la science de l'éducation. 

Pour nous instruire sur la valeur absolue de cet cdltice, il faut 
tout d'abord examiner la solidité de ses fondations, en d'autres 
termes la méthode qui est la base du système. 

Dans la métaphysique de Herbart, un chapitre, intitulé : la 
Méthûtiologie, traite exclusivement des principes de la méthode'. 
Mais c'est en vain qu'on s'y adresserait pour connaître celle qui 
est à la base de sa pédagogie. De mOme tju'il renonce à la pré- 
tention de déduire l'ensemble des sciences d'un principe unique, 
et qu'il admet une pluralité de principes coordonnés, laissant h 
chaque science son propre fondement et sa propri' splière, de 
mOme, il renonce à l'idée d'un procédé infaillible et applicable en 
toute occasion, comme Bacon et Descartes croyaient l'avoir décou- 
vert. « Quand toutes les sciences, dit-il, se seront établies par elles- 
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mêmes, sur les principes riuî leur sont propres, quand elles se 
seront développées selon leur propre nature, alors seulement pIIck 
pourront s'entendre entre elles, se combiner et se pénétrer utile- 
ment'. » 

Conformément n ce principe, ta science de l'éducation doit avoir 
sa méthode propre, et il nous ïaut la chercher dans ses ouvrages 



Dans une de SCS thèses soutenues en vue de 8on « habilitation », 
Herbarl dit : La pédagogie ne s'appuie pas exclusivement sur 
l'expérience'. Cette proposition n'exclut donc pas l'expérience, 
mais la déclare insuffisante. On pourrait en conclure qu'il va 
partir de l'expérience et la compléter parla spéculation, se servant 
ainsi de l'observation unie a la démonstration, ou d'une méthode 
mixte composée de l'induction et de la déduction. Mais il n'en est 
pas ainsi. 

Malgré le grand mouvement et les progrès considérables pro- 
voqués par Bacon dans les sciences de la nature, à cette époque, 
la nouvelle méthode n'était pas encore considérée comme « scien- 
tifl'iue ))- Lorsqu'il s'agit de populariser, dit Kant, la méthode 
analytique peut servir; mais, en vue d'un travail scientifique et 
systématique, la méthode synthétique est plus appropriée'. Son 
successeur, Krug, est encore plus précis : « Pour qu'un système 
scientifique de connaissances puisse être créé, dit-il, il faut recourir 
dans sa construction au procédé synthétique, c'est-à-dire il faut 
partir des principes et passer a ce qui en découle; c'est le cas non 
seulement dans les malhématitiucK, mais dans toutes les sciences; 
dans la philosophie, on part des notions et des propositions les 
plus générales pour passer h celles qui en dépendent ; l'histoire 
proprement dite, tant qu'elle raconte les événements du monde 
dune manière systématique, commence par les faits les plus 
anciens, qui sont les conditions des événemenls ultérieurs, et pour- 
suit ainsi jusqu'aux événements de nos jours; quant à l'histoire 
naturelle, elle classe les produits de la nature d'après des notions, 
en partant de celles qui sont les plus générales et les plus abs- 
traites, des genres supérieurs, et en descendant progressivement 



1. All.4. Plidati.. KinleiLung, Kelirb., 11, p. «. Cf. Wilm 
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aux espèces inférieures; partout on emploie le progrÈf* syiitliéliqiie 
et nulle part l'analytique h '. 

Si Herbert avait pu s'affranchir de ce joug de la mélliode dite 
H scientifique », d'autres motifs l'ouraient cerlaînement poussé 
dans cette voie. Déjà son souci de donner h la pédagogie un 
aspect scientilique et de la traiter comme une branclte de la piiilo- 
Hophie n'admet aucun autre procédé que la déduction, vers 
laquelle il était d'ailleurs porté dans tous ses travaux par sou 
tempérament, et par ses émiuentcs qualités de mathématicien. 

C'est donc, d'une part, conformément a la mode, d'autre part 
suivant son naturel et sa conviction, que Herbart va employer la 
méthode synthétique pour échnfauder son système pédagogique. 

La déduction exige des principes généraux, pour en tirer pro- 
gressivement ceux qui sont de plus en plus particuliers. Il fallait 
donc tout d'abord fixer le principe fondamental de la pédagogie. 
Quel est ce principe? D'où le tire til? En sa qualité de philosophe 
il va le prendre sans doute dans la philosophie? Nullement : c'est 
un simple fait d'expérience, une proposition empirique qui lui sert 
de point do départ. Puisque les hommes qui font l'œuvre d'éduca- 
tion modifient leur travail selon le but qu'ils se proposent, c'est, 
selon lui, ce but qui doit être le point de départ de toute considé- 
ration pédagogique'. C'est ainsi qu'il entreprend sa Pédagoifie 
ijénéi-al-; u déduite du but de l'éducation ii ^. 

Immédiatement se pose la question : Quel est donc ce but? 
Herbart hésite à répondre. U intercale la question de savoir si le 
but doit être unique ou multiple. 

Tout en blâmant la recherche de l'unité scientifique, qui <i con- 
duit souvent les penseurs à vouloir condenser l'un dans l'autre et 
déduire l'un de l'autre les objets, qui d'après leur nature sont 
multiples et coexistants h ', il énonce la nécessité de u faire entrer 
toutes les parties de la pédagogie dans une seule idée d'oîi puisse 
ressortir l'unité du plan et une force concentrée » '. « II serait pos- 
sible, et même permis, dit-il, de concevoir un aussi grand nombre 
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de tâches pédagogiques que l'homme a de liuts liciles à se p 
poaer; il y aiirail alors nutanl de recherches qu'il y a de devoirs à 
accomplir; mais une telle conception n'aboutit à rien; pour qu'il 
soit possible de concevoir, d'une manière juste, l'œuvre de la 
pédagogie comme un tout unique, et de l'accomplir d'après un 
plan donné, il faut auparavant qu'il soit possible de concevoir la 
fin de l'éducation comme unique » '. 

Après avoir aiusi proclamé la nécessité d'un but unique, il 
insiste encore une fois sur In nécessité de partir de ce but comme 
du principe fondamental de la pédagogie : « Si l'on envisage les 
résultats que doivent donner les recherches d'ordre pédagogique, 
dit-il, on est amené, dans l'intérêt de l'unité dont ce résultat ne 
peut se passer, à réclamer et à supposer également l'unité du 
principe d'où il doit découler »*. 

Alors quel est donc ce but unique, ce principe fondamental 
duquel il déduit son système? Jachmann, dans sa fameuse cri- 
tique sur la l'èdtigogie ijihiérale. dit qu'après l'examen du livre 
tout entier, il lui a été impossible d'y trouver le principe annoncé 
dans le titre". En elTet, nous l'y chercherions en vain. Herbart 
part de trois principes, car, selon lui, l'éducation doit poursuivra 
trois buts différents, dont les éléments sont, comme nous l'avons < 
vu, l'individualité, l'universalité, et le caractère '. , 

D'où vient cette inconséquence? 

Étant donné la nécessité de partir d'un principe unique, il pose 
lui-même les questions suivantes : 1° un tel principe existe-t-il? ' 
2" conuaît-on la méthode à suivre pour échafauder une science 
sur un tel principe? 3" une science complète peut-elle réellement 
découler d'un principe? 4" cette méthode d'édifier la scipnce d'une 
part et de l'autre le principe dont elle découle, est-elle la seu le, ou 
en eïiste-t-ii encore d'autres moins appropriées peut-rtre, mais J 
également naturelles, et qui par conséquent ne doivent pas être 
entièrement exclues'? 

En réponse à ces questions, Herbart rappelle son article sur la ( 
représentation esthétique du monde, dans lequel il avait exposé I 
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ce principe, indiquant quo le but uuique de lëdccation es-t la 
moralilé '. C'est donc de la moralité qu'il devoit déduire tout son 
système pédagogique. Cependant il objecte : c Quiconque n'est pas 
aveugle reconnaîtra facilement que le problème de l'éducation 
morale n'est pas un fragment qui puisse se disjoindre de l'en- 
semble de l'éducation, mois qu'il existe entre ce problème et 
touli-s les autres brandies de l'éducation une relation nécessaire 
et très étendue; toutefois les autres parties ne dépendent pas h 
un lel point de la moralité que nous devions nous en occuper seu- 
lement dans la mesure oij elles y entrent. Au contraire, il y a 
d'autres points de vue sur In valeur d'une éducation générale, qui 
s'imposent et que nous n'avons pas le droit de sacrifier. Ainsi, 
conlinue-t-il, je suis convaincu que la manière de voir qui met la 
moralilé au-dessus de tout, est bien le point de vue essentiel, 
mais il n'est pas l'unique et il n'est pas celui i]ui embrasse le tout 
de l'éducation » '. Il n'y avait pour lui qu'un seul moyen de faire 
entrer l'éducation tout entière dans un système, c'était de partir 
de cette pensée : l'éducateur représente l'homme futur dans l'en- 
fant. « Quoique cette voie, ajoute t-il, ne soit guère avantageuse, 
car, les aspirations des hommes étant multiples, les buts de l'édu- 
cation seront nécessairement multiples ^ » Il en résulte la 
nécessité de » tes ramener à un principe unique, tàclic bien diffi- 
cile, car, quelque effort qu'on fasse, il y aura toujours quelques 
traces de divergences de vues, il manquera toujours quelque chose 
pour que la fusion de ces éléments de nature si diverse soit aussi 
complète que possible » '. 

C'est ainsi que Herbart fut amené à partir de trois buts, qu'il 
chercha en vain à fondre en un principe unique Non seulement 
dans la Prdagogii- générale, mais aussi dans VEsquisie, sous l'unilé 
apparente du " caractère moral ». il y a en effet trois principes 
distincts : la conservation de l'individualité, l'assujettissement à 
la moralité, et le développement dune multiplicité d'intérêts, qui 
sont à la base de ses déductions. 

En résumé, cherchant le point de départ pour la synthèse, Her- 
bart dit : La pédagogie doit élre déduite d'un principe unique ; ce 
principe est donné par le but de l'éducation qui consiste dans la 

1. Cber dit ealhrl. DarileUimg il. Wrll, KrUrh.. 1, |i. 2511. 
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moralité; cef>endanl la moralité n'embrasse pas le tout de l'édii- 
ealion, c'est pourquoi il faut déduire le système pédagogique de 
trois buts donnés par l'expériODCe, ensuite il fnut s'eflorcer de 
les réunir dans un principe uiiique. 

Sans vouloir cherclicr une contradiction dons une doctrine qui 
admet la pluralité des principes dons la philosophie et qui réelome 
leur unité pour la pédagogie, il faut considérer comme un mérite 
pour Herbart d'avoir réclamé pour l'éducalion «n principe unique, 
qui est en effet indispensable non pas pour les recherches pédapo 
gique^, mais pour l'éducation pratique. C'est avec raison que 
M. Rein dit : L éducation est une longue série d'activités «[ui ont 
leur raison d'être non pas en elles-mêmes, mais dans le résultat 
Qnal qu'elles envisagent. Quel que soit ce résultat, on ne peut 
s'en approcher, si l'on ne peut te concevoir d'avance, si l'on ne le 
voit pas d'avance avec une clarté parfaite, et avec une précision 
bien arrêtée '. Sans plan, il n'y a pas d'éducation, il n'y n que des 
tâtonnements. Or, soit qu'on considère le but de l'éducation 
comme étant multiple, soit qu'on affirme qu'il est unique, tou- 
jours est il que le plan suppose l'unité du principe qui doit Itii 
servir de base; au premier cas, il résulte de la nécessité de mettre 
en accord les différents buts, au second cas, il découle naturelle- 
menl de l'unité du but. 

Si Herbart, malgré la nécessité, énoncée par lui-même, d'un 
principe unique, déduit son système de trois principes, tandrait-il 
en conclure qu'un principe qui embrasse le tout de l'éducntion 
n*existe pas? Nullement. Car Herbart n'a nulle part démontré . 
l'impossibilité d'un tel principe. Les seuls faits qui résultent de 
son entreprise sont : f'que la déduction d'un syst(;mo pédagogique 
du principe de la moralité est impossible, i' qu'au point de 
de la déduction même, son point de déport fut erroné. Herbart S' 
dti reconnaître lui-même que de la concentration dans la moralité 
on ne peut déduire la nécessité de développer l'intérct multiple, , 
ni celle de mettre en harmonie l'Individnalitc avec la culture ency- 
clopétlique. En réclamant ainsi avec Herbart un principe uniqaff 
pour l'éducation, nous sommes loin d'approuver sa méthode^! 
même dans son ensemble. Car le principe réclamé ne suppoStf 
nullement qu'il soit placé en tête de toutes les recherches péilagO' 
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giques; il doit être, au contrnîre, le rûsultat de ces rpcherches. 
Aussitôt qu'on met on avnnt un principe pour en déduire tout le 
reste, on est exposé au danger do voir tomber toute son œuvre 
avec ce principe. Quelle différenee y aurait-il entre une telle entre- 
prise et une scienre telle que l'alchimie ou l'astrologie? 

Le principe réclamé doit servir de base à un plan d'étude et 
non pas de point de départ à un système pédagogique. Peut-être 
obj cetera it-on que c'est à un tel plan que voulait aboutir Herbart 
par sa déduction, h une sorte de» carte géographique h, comme il le 
dit lui-même ', C'est précisément ce qu'il faut faire remorquer. De 
fervents Herbartiens parlcntdeIa/Vda(/oj(eyênt'ra/ecommede« la 
pédagogie scientifique », de h la pédagogie philosophique i), etc., 
oubliant que Herbart ne voulait donner qu'un plan général 
de la pédagogique pratique. Dans ce plan, il expose les principes 
qui constituent une partie de la pédagogie scientifique, maU ces 
principes ne sont pas les résultats d'une recherche spéciale et 
méthodique, ce sont des déductions d'un fait d'éducation arbitrai- 
rement interprété, mêlées de digressions métaphysiques, psycho- 
logiques et morales. 

Certes, Herbart avait con^u un système plus vaste dans lequel 
HO Pédagogie générale n'aurait occupé qu'une place plus ou moins 
restreinte ; mais, Il ne l'a pas élaboré en détail et l'on ne voit pas au 
juste quelle place y aurailoccupé sa pédagogie pratique. Lui-môme 
n'a jamais élevé la prétention d'avoir construit la science de 
l'éducation tout entière. « Ce que je veux, dit-îl, c'est chercher ce 
qu'on doit faire pour réaliser la moralité '. » Dans celle entreprise 
il ne fut pas le premier. Schwarz avait également tenté de déduire 
l'éducation du principe de la moralité, et il a également échoué'. 

Si Herbart ne fut pas heureux dans so recherche d'un point de 
dépari pour sa déduction, il ne le fut pas davantage dans l'appli- 
cation de ^a méthode. 

Son travail a des qualités, sans doute, surtout en comparaison 
de ceux de ses contemporains. A colle époque, non seulement il 
était fréquent de voir prendre un seul et même mot dans des sens 
tout diOérents, mais on réclamait cette liberté comme un droit. De 
plus. Basedow en avait proclamé haulemenl la nécessité, en bld- 

1. Altg. Portait., Inlrod.. Kchrb.. 11. p. tO. 

2. Aph., W.. Xr. p. 120. Willmann. I. |.. Ste. 
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maut sévèrement » la mêlliude mathématique qui séduit les 
homme» et les eutrainc h donner à chaque mot une seule défini- 
tion, et qui bâtit ensuite sur cette définition », malgré le bon sens 
qui « comprend sous un seul et même mot dans des sciences difTé- 
rentes tantôt plus, tantiH moins, tanlût autre chose >i '. C'est un 
vroi mérite pour Herbart d'avoir cédé aux n séductions » de la 
méthode mathématique, et d'avoir donné des définitions claires et 
précises. Ses notions sont de véritables nombres, non seulement 
perce que chacune d'elles a son signe propre, son nom défini, 
mais aussi sa valeur invariable, de môme qu'elle est ferme, bien 
arrêtée, exeluant toutes les autres. 

Cependant ù cette qualité se joignent des fautes qui tiennent 
également à sa méthode. Tout comme dans les mathématiques, 
Herbart ne suit pas docilement les suggestions de lexpéplence; il 
en détache entièrement ce qu'il peut y avoir pris, il l'élabore, 
il en fait la matière d'une création véritable, — un nombre. .\ ses 
définitions ne joignent des divisions qui sont partagées en subdi- 
visions, puis celles-ci en nouvelles subdivisions, et ainsi de suite. 
Dans ces cadres il range de nouveaux termes techniques dont il 
donne également les définitions à l'aide de quelques principes, 
déduits des principes a prioi-i, et il faut que toute fonction éduca- 
trice se plie à ces conceptions. Ce qui ne se plie pas est simplement 
omis ou éliminé. 

Certains nombres lui sont particulièrement chers, alors II faut 
.que la matière soit divisée et composée d'un nombre d'éléments 
préalablement fixés. De même qu'il y a trois buts de l'éducation, do 
même il y a trois grandes fondions. De ces trois buts l'un, la con- 
servation de l'individualité, étant pour lui négotif, ne se prête nul- 
lement à des découpures en tranches et en divisions symétriques 
qu'il va appliquer aux deux autres ; il est donc mis de côté. 11 en 
est de même du gouvernement, qu'il met également horsdel'édU' 
■Cation proprement dite. Dès lors lo travail ir philosophique » con- 
siste à faire entrer l'éducation tout entière dans deux grandes cases 
qui portent pour étiquettes, l'une h l'énergie du caractère moral », 
l'autre « l'intérêt multiple n. Dans ia première on range la dîseî- 
pline, dans la seconde l'enseignemenl, tout en réclamant qtin 
celui-ci joue le rôle principal dans la formation du enraclère moral. 
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Ensuite viennent de noiivellps divisions. Dans t'intérèt multiple 
il y a deux notions, il en faut autant dana le caractère moral. 
Pour te premier ce sont la pénétration et le recueillement; dana 
chacune il fait entrer deux nouvelles notions, par là nous avons la 
subdivision : clarté, association, aystême et méthode. A cause de 
la symétrie, il en faut une semblable dans le caractère moral; il 
distingue donc la partie objective et la partie subjective du carac- 
tère; dans chacune d'elles il fait entrer deux nouvelles notions et 
voilà la subdivision : la mémoire de volonté, l'option, les masimes 
et 1» lutte. 

Ce pénible souci d'une symétrie factice se poursuit dans la 
Pèdagoffie générale avec une telle rigueur que le livre sur rensei- 
gnement et celui sur la culture morale ont des chapiires corres- 
pondants avec les mêmes divisions, avec les mêmes titres, de plus, 
commençant exactement par les mêmes mots. Le tableau compa- 
ratif de renseigne ment et de la discipline, que nous avons repro- 
duit d'après Willmann, n'est pas un résumé comparatif de ]a Péda- 
gogie généiale. mais c'est le véritable plan qui est a la base du 
livre. 
I II est inutile d'insister sur les inconvénients d'une telle 
I méthode. Combien de distinctions incomplètes, dcdivisions inutiles 
etmanquéesl Par exemple la distinction entre la partie positive 
et la partie négative de la moralité', qu'il abandonne plus tard 
dans l'EtquisÊe; la subdivision de la lutte morale fut également 
supprimée plus tard^; telle est encore la division des idées 
morales déterminant le caractère, au nombre de trois', quoique 
dans la morale il en distingue cinq, etc. 

il est également inutile d'insister sur ce fait que toutes ces 
fautes tiennent h la méthode. Traitant de l'éducation, Herbart 
veut faire de la philosophie, qui, selon lui, consiste dans l'élabora- 
tion des concepts. Ces concepts pédagogiques lui sont créés de 
toutes pièces par l'esprit et ils s'imposent aux choses de l'expé- 
rience en vertu de la concordance nécessaire entre la pensée et la 
réalité extérieure, telle que l'exige sa philosophie réaliste, louant 
aux règles de l'éducation, elles se formulent a priori comme les 
axiomes mathématiques, et l'œuvre de l'éducateur doit élre d'ap- 
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pliqupr ces règles aux élèves, comme l'arpenleur applique à son orl 
les règle dérivées de la géométrie pure. 

Cependant, la pédagogie n'est pas une science des phénomènes 
d'ordre abstrait. I^a déduction peut rendre de grands services dans 
les sciences purement spéculatives, et dans la pédagogie lorsqu'il 
s'agit d'appliquer, dans certaines parties de la pratique, les prin- 
cipes préalablement établis por la science de l'éducotion. Mais 
celte scienco cllemèmc ne se constitue pas a prioii. Le premier 
pas erroné fait par Herbart dans ses recherches pédagogiques fut 
celui par lequel il abandonna sa llièse : ars pxdagogka non expe 
rieiilia <i sota )i iiilituj-. Certes, la pédagogie ne s'appuie pas exclu- 
sivement sur l'expérience, de même que la médecine ne s'y perd 
pas complèlemont. Elles auront toujours besoin de la spéculation 
pour interpréter les faits de leur domaine, mois le point de départ, 
c'est l'expérience. 

. La science de l'éducation a pour objet des phénomènes matériels 
qui s'accomplissent dans le temps et dans l'espace. Ces faits d'édu- 
cation sont antérieurs à la science, car celle-ci ne s'est constituée 
que par suite du besoin de rédéchir sur l'éducation. C'est donc une 
rénexion sur des données, réflexion qui doit toujours partir des don- 
nées. Ces données pédagogiques sont multiples et variées. Ce sont 
des phénomènes qui se succèdent sans trêve et sans Un dans une 
durée infinie, et chacun d'eux ne diffère pas simplement des autres 
parla place qu'il occupe dans le temps et dans l'espace, mais encore 
par des qualités et des caractères propres. La science se propose | 
d'y chercher les lois, c'est-à-dire les rapports constants et gêné- I 
raux. Ces lois étant réalisées dans tes faits, c'est \h qu'il faut tes 
chercher, qu'il faut les dégager à l'aide de l'observation el de 
rexpérimentation. 

Certes, l'éducateur no peut se servir exclusivement de In méttiode 
des sciences de la nature, car il doit tenir compte de l'action tou- 
jours possible de la liberté. A ce point de vue la pédagogie res- 
semble donc aux sciences historiques. En effet, nous avons affaire 
H toute une série d'évolutions présentes et passées. A l'aide de la 
méthode historique, il faut donc. reconstituer et vérifier celles du 
pansé, les joindre et les comparer à celles du présent, qu'on exa- 
mine et vérifie par lo méthode expérimentale. Ayont recueilli ainsi 
les tnils. on «uppo^ie et on énonce les lois telles qu'on les vi 
re H travers In complexité des faits; dons le singulier i 
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découvre le ^néral, ensuite le plus général, et, par la voie de l'in- 
ductidn, on arrive au dernier principe qui est ù la base de toute 
éducation. Ce travail fait, c'est alors seulement qu'on le vérifie en 
déduisant de l'hypothèse certaines conséquences et l'on voit si 
l'expérience les confirme ou les contredit. Dans ce travail, les faits 
de l'évolution fournissent eux-mêmes la mesure pour apprécier 
leur valeur absolue, pour les comprendre dans leur essence et, 8i 
leurs lois ont été établies, pour les taire présider aux nouveaux 
faits d'évolution. 

Herbart a donc raison : il faut réclamer pour la pédagogie une 
méthode spéciale, mois une méthode qui soit composée de la 
critique historique, de l'observation, de ['expérimentation, de la 
comparaison, de l'induction et enfin d'une application déductivo, 
en un mot, une h méthode des sciences morales »'. 

Par là, la pédagogie tombe de son haut rang de science philo- 
sophique et entre dans le rang des sciences dites pratiques, 
comme la médecine, la politique, etc. Mais, dans cette situation 
plus modeste, elle ne court du moins pas lo risque de partager le 
sort de la philosophie, qui, après avoir vécu vingt-cinq siècles, est 
devenue aujourd'hui un problème pour elle-même". 

L'ne seule question se pose : par cette méthode, est il possible 
d'arriver à établir l'unité du principe de réducation. unité que nous 
ovons réclamée en vue d'un plan unique? Ce n'est pas ici le Heu 
de démontrer qu'en remontant à la source de toute éducation, au 
besoin de transmettre les acquisilions personnelles et collectives 
à la nouvelle génération, on trouvera ce principe impliqué dans 
le besoin de l'éducation. Mais, dans le cas même où la science 
actuelle serait incapable d'aboutir à un principe non contesté, il 
vaut toujours mieux, pour les recherches futures, se contenter 
d'une hy|)othè8e résumant les recherches actuelles, que de partir 
d'une hypolhèse a priori, en cKsaynnt l'impossible, c'esl-a-dire d'y 
faire plier la réalité qui ne se plie pas. 

i.CJ.Uaii, Cours de Philosophie, \j3giqae, y va., IHUï, clin[.. xv et cliap. xviii. 
p. 107 el suiï. 

2, D' Slraszenski, Ideen sur Philosophie der Geichichte (1er Ph'hiophie, 
WiùD, lOOÛ. i>. 7- 




Étant donné que le système pédagogique de Herbart s'appuie" 
sur sa morale et sur sa psychologie, nous aurions dû, après le bref 
examen de la méthode, aborder celui de la première de ces sciences 
auxiliaires, puisque c'est elle qui doit déterminer le but de l'édu- 
catiou. 

Pourtant la méthode que nous venons d'examiner nous oblige 
à prendre la route inverse et à commencer par l'examen du but 
lui-même. Leralaounementpar lequel Herbart arrive à faire entrer 
la morale dans son système pédagogiijue est à peu près le suivant ; 
le but suprême de l'homme doit être également celui de l'éduca- 
tion; la science qui démontre le but suprême de l'homme est la 
morale, elle doit donc également démontrer le but de l'éducation ; 
et, puisque d'après la science morale le but suprême de l'homme 
est la vertu, il s'ensuit que la vertu doit être également le but de 
l'éducation. 11 est évident que, dans ce cercle vicieux, Herbart pari 
du but même ; conformément à sa méthode dogmatique, il énonco 
la proposition à établir, ensuite il la démontre à l'aide de la même 
proposition et conclut naturellement avec elle. 

En fait, ce n'est pas la morale comme science auxiliaire qui' 
fournil le but de l'éducation dans ce système, mais, ou contraire, 
c'est le but préalablement établi qui a entraîné la science morale. 
Avant de songer à construire un système pédagogique ou un sys- 
tème moral quelconque, en 1801 déjà il réclamnit pour but do- 
l'éducationun u coraclère catme, ferme et pur»'. En 1803, dans la 
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-disiiortatiou où il dit : " On peut résumer la seule et uiiîque (in Je 
l'éducation dans cette notion, la moralité », il expose ionguemunt 
ses vues sur le but suprême de l'éducation, et non seulement il ne 
i'exirait pas de la science morale, mais au contraire, 11 s'efforce 
d'en déduire une conception plus large de la moralité en disant : 
n Pour faire de la moralité tout le but de l'cducalioa, il est néces- 
saire d'en étendre la notion » '. Et quoiqu'il déclare déjà en 1802 
que les bases philosophiques de la pédag'ogie sont la psychologie 
et la morale ', en 1806 il ne réclame, pour compléter sa Pêdai/ogie 
générale, que l'étude de la psychologie'; on 1814 il dit pour la 
première fois que les notions qui sont à la base du but d'où il 
voulait déduire son syatème, doivent être cherchées dans sa philo- 
sophie pratique'. 

En un mot. c'est le but qui eut le véritable point de départ du 
système tout entier, et en conséquence c'est de là que l'ciamen 
doit portir pour pouvoir juger d'autant plus silrementcequt nVst 
qu'une simple déduction du principe mis en tète de son œuvre. 

La première question qui se présente est celle-ci : Comment 
Herbart tut-il amené à poser i'idéal moral comme but de l'éduca- 
tion? Cette question nous oblige à cnumérer les principaux types 
d'éducation que le courant de l'histoire présente à la téléologie 
pédagogique. 

Le premier grand concept d'éducation que nous rencontrons 
est l'idéal purement politique, réalisé a un certain degré par les 
Spartiates, mis à la base de la llépublique de Platon et réclamé 
avec tant d'ardeur par Fichte, Son essence est de préparer les 
hommes pour la vie sociale, en subordonnant tous les intérêts 
personnels à l'intérêt supérieur de l'État. 

, Bien plus important que celui là fut l'idéal d'une vie religieuse, 
qui se trouve à la base de toute éducation européenne pendant 
des siècles. Son principe fondamental est de préparer l'homme 
pour la vie future, et, dans ce but, il sacrifie plus ou moins la vie 
présente. 

L*u autre pointdc vue encore est celui de l'ulilitarisme ; il varie 
dans ses formes chez Montaigne, chez Locke, chez Busedow et 
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chez d'autres, qui loua ont comme point commun (k- vouloir pré- 
ircr l'élève pour la vio et envisagent l'amélioration de sn sitiia- 
n matérielle ou sociale; mais, sous toutes ces forme;-, il tend au 
Ixmheur terrestre. 

Enfin le point de vue Idéal-humanitaire se présente sous des 
formes plus nombreutios encore, telles que l'éducation classique, 
l'éducation esthétique, intellectuelle, morale, etc. Elles ont toutes 
ici de commun qu'elles réclament l'éducation uniquement pour 
service de In culture humaine dons la forme qu'exî(;;-e son but 
suprême, but qu'ils conçoivent et interprètent chacun a sa manière. 
Ppstalozzi, par exemple, dit : c'est u lu vertu, la morolité et In bonté 
humaine » qu'il faut réaliser; Schwnrz réclame pourbut de l'édu- 
cation Il la civilisation chrétienne » ; Niemeyer : u le développe- 
ment harmonique des facultés et dos forces humaines au service 
de la moralité n; de même Dittes; Dieslerweg : » ressemblance à 
Dieu, bon sens et travail personnel nu service du vrai cl du bien »; 
Roaenkranz : a réalisation de la liberté uécessaire à l'esprit », etc. 
Les partisans du premier idéal veulent que l'homme vive uni- 
quement pour l'Etat ; ceux du second, qu'il vive pour l'Église; 
ux do troisième, qu'il vive pour lui-même; et enlin ceux du 
|Uatriéme, qu'il vive pour un idéal. 
A l'époque où Herbart commen(;a ses études, le grand mouve- 
lent d'enthousiasme auquel nous avons déjà fait allusion ' ngî- 
!t toute rAllemoKne, et en pnrliculier la jeunesse universitaire. 
La révolution franvaise, la philosophie de Konl. el la tloraison 
de la litléralure allemande avaient tellement occupé les esprits, dit 
un de ses condisciples, que, pendant mon séjour à l'Université 
d'Iéna, je n'ai jamais trouvé l'occasion de prendre part à un festin 
lu banquet d'étudiants'. » 
C'est surtout l'inlluence de Kant qui fut décisive pour Herbart. 
n 1822 il écrilencore : " Assurémenl, nombre de mes rontempo- 
lins se trouvent dans la même situation que moi et n'oublient 
l'impression produite sur eux, il y a déjà trente ans, par 
Fondcmi'iils de la mélaphijsiquc dfs mœurs de Kant, venant 
ircs leur initiation — lorsqu'ils étaient encore adolescents — & 
distinction des formes diverses de l'eudèmonisme qui avaient 
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précédé Kaiit et qui avaient été ennoblies et améliorées surtout 
piir des idées relig^icuses. Cet eudémoiiîsme, qui conseillait de 
jouir modestement, et avec reconnaissance envers Dieu, de 
tontes les joies que la nature nous présente, qui offrnit en per- 
spective une vie future dans laquelle les riÎMimpenses et les puni- 
tions seraient distribuées selon le mérite et les prédispositions de 
cliacua. cette doctrine qui prêchait on bonheur plutôt spirituel 
que sensuel, no rendait nullement l'homme mauvais; elle ne le 
laissait pas désorienté entre le bon et le beau, mais elle plagnil 
auprès d'eux l'agréable et l'utile ; elle mettait l'homme dans In 
nécessité de choisir et d'en unir autant que possible plusieurs élé- 
ments. Seulement, elle avait un défaut : elle laissait dans l'irréso- 
lution ceux qui ne savaient pas choisir; elle ne poussait pas à 
l'option. Or, l'homme vulgaire a besoin de l'autorité, précisément 
sur ce point. Il a besoin d'une doctrine qui énonce l'ordre d'une 
manière énergique, qui lui dise : Tu es obligé de choisir, et il faut 
que tu choisisses ainsi et pas autrement ! Plus cet impératif eaté- 
gorii]UG s'exprime d'une manière outorilnire et dédaigne de se 
lier à la récompense et aux punitions, plus il fera hàler l'option, 
plus il arrachera l'homme à tout ce qui pourrait entraîner une 
divergence d'intérêt; et plus l'homme s'estimera lui-même dans 
son sentiment d'une liberté acquise parunc lutte vicloricuse; il lui 
semble mointenant qu'il ne peut perdre celte liberté, car elle est 
purement inférieure; et elle semble foire ressortir l'énergie la plus 
forte et la plus personnelle du Moi, puisque la résolution, dans 
laquelle elle consiste, enferme ce que peut vouloir, souw l'excita- 
lion des objets sensibles, toute volonté individuelle, et la soumet 
désormais ù celle règle pour tous les temps futurs. Voilà préci- 
.-iJmenl ce que Kant nous ofîrait, et ce sentiment s'était emparé ' 
d'un grand nombre d'hommes supéricnrsu '. 

En dehors de cette iniluence de Kant, Fichtc, la société philoso- 
phique à léna, l'eslalozzi, et les innombrables traités pédagogi- 
ques dont nous avons mentionné plus haut les principaux ', tout 
devait nécessairement fortilier en lui les tendances morales aux- 
quelles inclinait d'ailleurs son caractère, et c'est ainsi qu'il convoit 
In première formule de son principe ; « Le caractère calme, terme 

1. Rcteiiïion iiher Beneke's Grundlegung iur Phynk df Sillen. W.. 1. Xll, 
p. 402 et suiv. 
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et pur » '. Peu de temps après apparaît le second chef-d'œuvre de 
Niemeyer, dons lequel i'cminenl pédagogue dit : u II n'y a de but 
supérieur pour l'homme, il n'y a d'autre souverain bien, que In 
moralité; toutes les forces humaines, de même que la perfection, 
n'ont de valeur qu'à la condilion il'i^tre subordonnées et de contri- 
buer à la moralité, par conséquent le principe fondamental de 
l'éducation doit être : développer toutes les forces {facultés) de 
l'homme et les cultiver de manière qu'il puisse parfaitement 
atteindrcaon butsuprème, sa vocation morale » ". Herhart changea 
immédiatement sa formule et l'année suivante il écrit déjà : « On 
peut résumer lo seule et unique fin de l'éducation dans celte 
notion : la moralité » ", formule qu'il remplaça, comme nous 
l'nvons vu, dans la l'édnyofiie •/•'nèrate, paru l'énergie du caractère 
moral, et l'intérêt multiple », mais h laquelle ii revient dans son 
dernier ouvrage en disant ; « Le mot qui désigne tout le but de la 
pédagogie, c'est la vertu u '. 

Nous avons vu comment Hcrbart, cherchant a appliquer le prin- 
cipe de la moralité et, dans la suilc, s'apercevant qu'il e^l impos- 
nible d'en déduire un système, fut entraîné o prendre pour point 
de départ un fait d'expérience, qui lui fournissait les trois buts. 

Voyant lui-même son inconséquence, Herbart is'est efforcé, dans 
son dernier ouvrage, de faire ressortir davantage le premier but, 
le caractère moral, et de refouler au second plan l'intérêt multiple, 
en le prenant seulement pour but spécial de l'enseignement, nou- 
velle inconséquence qui lui a valu le reproche de Molière Toutefois 
l'augmentation de ladistanceentre ces deux buts n'a rien changé 
au système, car l'éducation Iracée dans VEsi/ume poursuit exacte- 
ment les mêmes roules, elle se sert exaclemeul des mêmes moyens 
que ceux qui sont indiqués dans la l'i'duijojic gàiérale. 

En fait, dans le système pédagogique de Herbart, le but de 
l'éducation nousappnrait comme étant h la fois unique et mul- 
tiple. Les disciples qui reconnaissent celte conlradiction cherchent 
h l'abolir en déclarant qu'il ne s'agit pas de savoir si le but do 
l'éducation doit être unique ou non, mais quel doit être le bai 

1. IdMit xa eîiiem pàdag. Lekrptan. Eclirb.. I. p. 130. 

2. Nipuieyer. LeUpadtn det PtldagogHt ii. tHtInklik, llaile. 1802. p. 0.1 

3. Dbff atthttiiché Dai-tteltmig dtr Wetl. Kelirlj.. I, p. 2.1111. ^ 

4. UmriH, S 8, Kehrb.. t. X, p. 7t. 
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8Uppéinc'?M.Vogt, qui exprimait le premier cet le pensée, feconiioît 
cepemiant que la question n'est pas résolue, car il s'agit d'une 
contradiction cutre la science et l'expérience. Selon Herbarl, ai 
l'on part des raisons a prioi-i, le but est unique, et si l'on se base 
sur l'expérience, il est multiple. M. Vogt prétend que ni l'analyse 
ni une interprétation quelcomiue ne peuvent rien y changer; 
l'expéricnee nous amènera toujours à une multiplicité, la scieuce 
morale, par contre, a l'unité du but de l'éducation'. 

Cependant l'antagonisme entre la théorie et la pratique n'est 
nullement néccssaipe; la cause de la contradiction signalée est 
d'une part dons la thèse théorique, d'autre part dans le point de 
départ pratique de Herbart- 

Voyant qu'il est impossible de déduire le système pédagogique 
tout entier de la morale, Herbart aurait dA en conclure que la 
moralilé ne peut-être le but suprême de rédurotion. 

Un simple regard sur les types d'éducation que nous venons 
d'éiiumérer, nous apprend que la vocation de l'homme n'est 
pas du réaliser exclusivement l'idéal moral. 

Le premier concept de l'éducation ne manque pas d'un certaia 
fonds de vérité. Les intérêts personnels doivent être subordonnés 
à un certain degré aux intérêts de la société. On y objecterait 
peut-être ijue c'est justement ce que la morale réclame. Mais il 
importi' du remarquer que les intérêts sociaux ne sont pas tous 
des intérêts moraux. Personne n'oserait blâmer un tailleur qui, 
malgré son assiduité, malgré sa persévérance, n'arrive à coudre 
que six pantalons i)ar semaine, tandis ipie son concurrent en faîl 
huit; personne ne dira que le premier est moins honorable, moins 
estimable que le second, bien que la question d'adresse profession- 
nelle ne soit nullement indifférente au point de vue familial ou 
social- Ueméme, actuellement, nous ne croyons pas une famille do 
douze enfants plus honorable que celle qui possède un seul descen- 
dant, ou qu'un célibataire; pourtant l'état de la famille est d'une 
importance capitale, aussi bien pour l'individu (|ue pour la société. 
Enlin, qui oserait, sur les hommes bien formés ou sur les mal- 
heureux inlirmes, porter un jugement moral uniquement au 
point de vue do leur état de santé? Pourtant que deviendrait 

1. Spnn, Dîf. Forihildung der l'àdag. Herbarl), p. 18. 

2. Th. Vngl. Deuhc/ie llliiller fih- den rr:hh. Unierrieht. Jnlirg. Vr, 1S7I1, 
n'I. p. 31. 
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rhumanité sî tous les hommes élaîont inlirme;)? N'a-t on pas lu 
droit et même le devoir de réclamer ijue l'éducation rende Injçéné- 
ration naissante aussi forte et saine (jue possible? Tous ces inté- 
rêts ne peuvent pos rentrer dan^ la notion de raoralilê. J-n situa- 
tion économique ne dépend pas des éléments moraux ; et c'est en 
Tain i|ue Herliart veut déduire les soins pour la santé du ror[is, de 
4'idée de la perfection; un parfait estropié peut être In personiiîd- 
ciition de l'idéal moral. 

Il en est de mémo pour le eoueept dont l'idéal est la vie reli- 
gieuse. C'est avec raison queMoUerdit : " Uerbart pose si nettement 
leducntion religieuse comme but indépendant, que, même à son 
propre point de vue, elle n'entre pas complètement dons sou prin- 
cipe unique de ta moralité, car, d'après sa doctrine même, elle ne 
rpeut pas être un simple auxiliaire de la moralité " '. Herburt dit en 
effet : u II est nécessaire d'ajouter à l'éducation morale proprement 
idite l'éducation religieuse, pour ramener à une opinion plus 
modeste celui qui s'imaginerait avoir fait quelque chose; mais, en 
retour, l'éducation religieuse a besoin tout autant de l'éducation 
morale, pour éviter le danger de l'hypocpisie, auquel on est exposé 
quand la moralité n'a pas d'abord acquis une base solide »'. Si 
M. Vogt démontre que, dans le système de Herbart, la religion 
n'a pas le nMe prépondérant qu'on doit attribuer à la morale, 
celo ne prouve nullement que Molter se soit trompé '. car cela ne 
change rien au fait que, d'après le passage cité, l'éducation roll 
gieuse conserve une certaine indépendance 5 côté de l'éducation 
morale proprement dite, et n'entre pas complètement dans l'Idée 
de la moralité. C'est pourquoi Ziller, le lidèlo disciple, dans l'in- 
tention de compléter le maître, exprime lo but de l'éducation en 
ces mots : L'élève doit devenir un homme pieux et vertueux '. 

Quel que soit le point de vue au(|uet on se place, l'éducation 
reli);ieuse ne peut jamais être absorbée par l'éducation morale, 
elle ne peut jamais être supprimée, ni même refoulée a l'arrière- 
plan. On en aura toujours besoin, non parce qu'elle est le plus 
puissant appui de la moralité et de l'ordre social, mais surtout 
parce qu'elle répond à un besoin naturel et impérissable de 

). MoIlM dan* ?ili.mJ. Encuil.. i. 111. p. 383. 
2. V",rui,S 10, Kehrl)., l. X. ]>. 73, Piiil.. |i. 38. 

ip, attii-Ae NolUr uml Herbarl, dans Jolirb., I8U0, |i. 223. 

lier, Grundteyang :ur Lthre c. ei'tieh. Unlerricht, tB03. p. IT. 
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l'homme. L'homme sans croyance n'existe pas. La raison a ses 
bornes; pourtant, il se pose une multitude de questions auxquelles 
tout homme réclame une réponse. Tant que l'iiomine n'est pas 
capable de se donner coa réponses par une recherche scientifique 
personnelle, en d'autres termes, tant qu'il n'arrive pas à se cons- 
'truirc un système philosophique ou plutôt métaphysique bii-n ii soi, 
il doit être guidé dans l'immense domaine de la croj'Qiice par la 
^nération précédente, pour ne pas courir le risque de s'égarer 
dans ce monde sans bornes, comme le marin sans boussole, et do 
perdre son équilibre mental. 

Quant au point de vue utilitaire, personne ne peut nier que les 
progrès faits dans l'industrie, et en général l'esprit inventif, ne 
trouvent toujours et partout leurs ressorts les plus efficaces, dans 
les intérêts personnels, dans les motifs matériels, et que l'état 
social actuel, qui repose sur la division de travail, n'exige une 
éducation qui metle l'enfant en état de choisir aussitôt que pos- 
sible un métier et de devenir un artiste consommé dans son ressort. 

Enfin, parmi les autres principes qui servent de base à l'éducation, 
il y en a deux qui n'entrent pas non plus tout entiers dans la 
notion morale : ce sont les principes intellectuel et esthétique. 

La recherche de la vérité n'est pas exclusivement au service de 
la moralité et c'est avec raison que Mnller dit : » On doit certaine- 
ment attribuer à la culture scientifique ou intellectuelle une 
importance propre, cor elle est une partie essentielle de lu culture 
supérieure; il est certain que l'homme est spécialemeut incliné vers 
lo recherche de la vérité et qu'il est pourvu dans ce but des facultés 
les plus nobles ; il est certain aussi qu'il décèle la noblesse véritable 
de sa nature dans le désir ardent et irrésistible du savoir, dans la 
possession duquel il trouve sa satisfaction et son plus superbe 
enrichissement ii '. 

(Juantà la culture esthétique qui, elle aussi, forme une partie 
essentielle de la culture dite « supérieure », il est certain qu'une 
simple paysanne ijui trouve les figures d'un journal de modes plus 
belles qu'une Madone de Raphaël, peut cependant être la femme 
In plus honnête du monde et même personnifier l'idéal moral. 

De même que Herbart ne fut pas heureux dans sa recherche 
théorique du but de l'éducation, de même, il ne le (ut pas dans son 
point de départ pratique. 

1. Mcillcr, articule Hkrbaht dnns Sihmid. E-icykl. I. IH. p. 381. 
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nteur représente l'homme futi 
dans l'enfant. Mais, l'action de l'éducateur comprend-elle toiilo 
l'éducation? N'y a-t-ii pas aussi une éducation par la nature, 
par le milieu, par les inslitulions sociales, par les liens fami- 
liaux, par le commerce des hommes, par les événements', el 
enfin par des efforts personnels? Souvent, dit Currie, on parle de' 
l'éducation des enfants, comme si c'était là l'éducation cléfinitivBJ 
de l'homme ; cependant il n'en est pas ainsi : l'éducation qui dètep- 
miiie le caractère et les conditions d'un homme est celle qu'il se 
donne à lui-même, une fois sorti de l'enfance, lorsqu'il est en posr 
session detoutea ses forces '. L'action de l'éducateur est certaine- 
ment la partie principale dans un traité de pédagogie, commq 
l'éducation morale en est la partie essentielle; mais ni l'une ni 
l'autre ne sont à elles seules le tout de l'éducation; de là, cettd 
contradiction dans le système de Herbart. Pour l'éviter, il aurait 
dû remontera la source de l'éducotion, y chercher sa défînitioà 
exacte, qui l'aurait certainement amené à son véritable but. 

Dans son intuition géniale. Rousseau s'est beaucoup p\ai 
approché de ce but de l'éducation, k Vivre, dit-il, c'est ce qu'oll 
doit faire apprendre aux enfanta, » Il avait bien le sentiment quf 
c'est précisément ce que l'homme primitif cherciiait, en donnaitl 
des soins h ses enfants, el que c'est l'essentiel de toute cducalionj 
Cependant Rousseau s'est laissé égarer par sa philosophie, par ei 
haine conire la société, en plairont la civilisation hors de 
nature, non seulement comme surajoutée à la nature, m. 
comme la véritable cause de toule dépravation et pervertissemenl 
en un mot, de notre état « dénoturé »'. Une telle conceptli 
doit nécessairement condamner toute éducation. S'il avait regar 
la société sans haine, il aurait pu voir que l'homme primilJ 
en voulant apprendre a vivre ù son enfant, ne faisait q 
suivre son instinct de la conservotion do la race, qui dans 
bul, tout comme les plantes et comme les animaux, cntoi 
la nouvelle génération de ses soins en lui transmettant 
résultats de sa longue évolution. La civilisation étant poi 
Rousseau contraire a la nature, l'éducation ne pouvait pas avoir] 

1. Cf. D' Lindner. GrundrUa d. Pâitnti. ait Wùaensilinfl, I88U, liv. 

2. J. Currie. TAf l'rineiples and fralk of Common-iohoil Education 
1873, l.S I. Trad.do Biliari. p, I. 

3. HoLissenu, Emile, IV, .-dil. LefÈvrc, 1820, t. Vlil, p. iTâ. 
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pour lui uneaulrc source que le pcncliant de perturbation h qui 
bouleverse tout, qui déligure tout, qui aime la difformité, les 
monstres, qui ne sent rien loi que l'a fait la nature, pas même 
riiomme » '. 11 n'a pas vu que l'éducation résulte précisément de 
l'ordre qui préside à l'univers, d'après lequel les rêsullats d'une 
vie ou de In vie d'une génération ne se perdent jamais complète- 
ment, et les soins qu'une génération donne à celle qui suit, con- 
sistent dans la transmission de ces résultats. 

Cherchant h établir le but de l'éducation, Herbart aurait dû 
prendre comme point de départ l'idée de Rousseau et poser la 
question comme l'a fait Spencer : h Comment doilon vivre? 
Quelle est la véritable ligne de conduite a suivre dans toutes les 
situations, dans toutes les circonstances de la vie? Comment 
traiter le corps? Comment diriger l'intelligence? Comment gou- 
verner les affaires? De quelle fagon doit-on élever sa famille? 
Comment faut-il remplir ses devoirs de citoyen? De quelle façon 
.faut-il utiliser toutes les sources de bonheur que la nature a don- 
nées à l'homme? Quelle est la meilleure manière d'employer 
toutes nos facultés pour notre plus grand bien et pour celui d'au- 
trui? Comment enfin vivre d'une vie complète".' » Ce sont en 
effet les choses qu'il nous importe d'apprendre, et c'est ce que le 
but de l'éducation doit exprimer. Si Spencer dit : ir Nous préparer 
pour In vie complète, tel est le but de l'éducation » \ il exprime 
nettement la pensée de Rousseau, et la pensée qui est à la base de 
l'éducation. Seulement la formule en est insuffisante, car elle 
exclut la continuation de l'éducation u travers la vie et elle ne 
nous dit pas si c'e-st la vie complète de l'individu ou la vie com- 
plète de la société qu'il convient de pré|>arer? 

Ce n'est pas ici le lieu d'établir par un procédé scientifique le 
but de l'éducation. Nou» n'avons qu'n npporter une critique n In 
doctrine de Herbart concernant ce but, critique que nous pouvons 
résumer ainsi : ni le but théorique, ni les trois buts pratiques du 
système de Herbart ne peuvent servir de base unique à l'éducation 
tout entière. Une étude spéciale sur ce sujet nous amènera certoi- 
nement à ce résultat : le but de l'éducation doit être l'harmonie 
dans la prospérité de l'individu et de la société humaine. 

1. Emile, I, ib.. p. 17. 

2. Spencer. Di: C Éducation, t'dit. llnilliiTe, IS8I, pp. Il cl 12. 

3. Ib., p. 12. 
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1. LA l'SÏCUOLOClE. 

Le cri de Rousseau : « CommcnceE par miciis ôtudiLT V03 
élèves I n' avait vivement frappé ses contemporains. On s'est mis 
k l'étude delà nature de l'homme et bienltit on exigea de l'écoto 
(les préoccupations psycliologiques. 

l'estalozzt condamne déjà « les écoles non psyct]ologi(|ucs », qui, 
(I au fond, ne sont que des machines artidcielles, bonnes à 
étouffer les résultats des forces et de l'expérienco que la nature 
fait naître en elles » '. Il clierche " les lois auxquelles le dévelop 
pement de la nature humaine est soumis », pour i< en former le 
trame d'une méthode i^éncrale et psychologique de l'enseigne- 
ment I) '. et avec son ouvrage Comment Gerlrudn inslruH set enfnntt, 
il ne voulait que démontrer la nécessité de donner aux enfants, 
des leur fijçe le plus tendre, i' une direction psychologique ii '. 

C'est sous la même in (luencc que Niemeyer écrit: "Si l'inslittltetir 
et l'éducaleur doivent agir sans cesse sur l'àme, s'ils doivent pro- 
duire en elle des changements, des notions, des représcntatioas, 
des jugements, des raisonnements, des penchants, ou des aver- 
sions, si des qualités distinctes de l'élève ils doivent déduire U 

'„ VIII, p. 12. 
I- UM, édil. Snyirnrlli, t87l, t. XI. 
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manière de le traiter et de le cultiver, et si dans le clioix des 
moyens d'éducalion et de la méthode d'enseignement ils ne peuvent 
pas premier arbitrairement, alors nulle autre étude ne les prépare 
aussi direlcmont à leur profession que la psychologie ji '. 

Mais ni Housseau, ni l'estalozzi, ni Niemeyer, ni d'autres n'ont 
montré quel est en réalité le profit que la pédagogie peut tirer de 
la psj'chologie, et comment on doit s'y prendre pour utiliser les 
vérités psychologiques? C'est le mérite de Herburt de l'avoir fait. Il 
est en effet le premier qui ait fondé la péda/^ogie sur la psycho- 
logie. L'exposé de son système nous a fait voir que, dans les 
moindres détails, ce sont partout et toujours des motifs psyciiolo- 
giques qui sont à la base- Vivement impressionné par l'estalozzi, 
il s'écrie : n Les énormes lacunes dans nos connaissances pédago- 
git{ues résultent en grande partie de l'absence de la psycho- 
logie... II faut que nous soyons d'abord en possession de cette 
science, avant de pouvoir dire avec quelque certitude d'une heure 
de classe ce qu'on a bien ou mai fait » ". C est pourquoi il réclame 
dès le début la psychologie comme la première science auxiliaire 
do la pédagogie. 

L'u'uvre pédagogique de Herbarl, depuis son premier écrit 
jusqu'à son dernier ouvrage, est une si forte démonstration de la 
nécessité, de l'utilité et de la fécondité de l'application de la psy- 
chologie h la pédagogie, que, depuis l'apporilion de la l'/'ilni/ogie 
ffyw'ratr, il ne peut être et il n'es! en effet plus question de savoir 
si lo psychologie doit servir dp fondement h la pédagogie. 

La seule question qu'on peut, et qu'on doit se poser, est celle de 
savoir si la psychologie de Herbart en est la meilleure base. 

Une doctrine qui construit la vie psychique tout enlicre avec des 
représenta lions que l'on peut faire surgir, lier, fortifier ou affaiblir, 
enchainer ou empêcher à son gré, une doctrine d'après laquelle le 
caractèrL', déterminé entièrement par dos représentations, peut 
êtpp modelé, transformé, ou dirigé, — doit être particulièrement 
séduisante i>our le pédagogue, car elle lui ouvre la perspective de 
pouvoir diriger à sa volonté la vie mentale de son élève. Il n'y a donc 
rien d'étonnant à ce que lo p^^ychologic de Herbart, qui professe la 
toute puissance de l'éducation, ait fait fortune en pédagogie. 

I. II, p. 2*. 
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Mais les philosophes et les psychologues de proCesaion se sont 
montrés en général peu favorables a cette Joclnae, dont ils ont 
vivement attaqué tous les points essentiels. Ces points sont : 

1" L'usage du caleiil appliqué immédiatement aux phénomènes 
psychiques de tout ordre; 

2" Le concept de l'àrac comme monade simple et immuable ; 

3" La tentative d'éliminer les difTérentes facultés de l'àme et de 
franchir les abimes existant entre le vouloir, le connaître et le 
sentir; 

4° L'application du principe posé par Kant, à savoir, que toute 
idée possède une force qui s'oppose ii sa suppression, et qui 
têtid à la suppression des autres idées; et, réciproquement, que 
toute idée supprimée ne peut l'être que par une force correspon- 
dante. 

Le raisonnement par lequel les Herbartiens croient avoir juslî- 
Bé l'emploi de la méthode mathématique est celui-ci : h Ou il n'y 
H point de régularité dans les données de la conscience, ou elles 
sont toutes d'ordre malhémalique )i '. Il est évident qu'on ne peut 
nier une certaine régularité dans les phénomènes psychiques. 
Mais est-ce que toute régularité est d'ordre mathématique? La 
règle morale est-elle une formule mathématique? La régularité 
logique ou grammaticale peut-elle être déduite par l'emploi du 
calcul? 

Si la vie psychique n'élaît qu'un processus physique ou chi- 
mique tel que nous connaissons les phénomènes du monde exté- 
rieur, l'emploi du calcul seraU justifié. Mais les recherches psycho- 
logiques prouvent que des phénomènes chimiques, comme 
l'aBsimilotion des aliments, la production de chaleur, etc., accom- 
pagnent bien les phénomènes psychiques, mais n'en constittient 
pas l'essence. Ce qui caractérise la vie psychique, c'est l'absence de 
la discontinuité dans l'apparition de ses phénomènes, et l'absence 
des rapports spatiaux, deux conditions sans lesquelles l'applica- 
tion du nombre est impossible. Certes, dans les phénomènes dits 
psychiques, il y a des parties qu'on peut mesurer, par exemple : 
l'excitation des sens, la sensation, l'elTort musculaire, etc., et une 
parlie de la psychologie use largement du calcul. Mais ce qu'on 
mesure ce sont toujours des phénomènes physiologiques, appar- 
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tenant pour ainsi dire au inonde extérieur, ce ne sont jamais les faits 
véritables do la conscience '. 

Les faits concrets de conscience proprement dits, tels que les 
représcnlationa, les idées, les sentiments, la volonté, etc., ne sont 
pas accessibles au calcul, car, comme l'avoue Volkmonn, un des 
plus grands psychologues de l'école Uerbartienne, nous man- 
quons de toute mesure absolue pour les évaluer'. Ces étals diffé- 
rent qualitativement et non pas quantitativement. L'augmenta- 
tion de l'intensité d'une sensation n'augmente nullement l'inten- 
silé d'une représentation, mais elle en donne uue nouvelle. La 
gradation d'un fait concret de conscience est impossible. 

L'application du calcul repose sur l'hypothèse acceptée même 
par Wundt, d'après laquelle chaque représentation possède une 
certaine intensité '. Mais l'hypothèse nous semble mal fondée. En 
réalité il n'y a dans l'flmc ni des quantités distinctes ou fixes, ni 
des rapporta constants, ni des intensités arrêtées. Tout y flotte, 
tout y monte ou descend avec une rapidité toujours changeante; 
dans ces ropports toujours fugitifs et toujours compleses, tout se 
présente avec une intensité toujours variée et toujours différente 
a chaque répétition et dans chaque individu. Tout ce qui se 
déroule dans l'Ame varie, se modilio selon l'âge, selon la saison, 
selon l'heure du jour, selon la nourriture consommée, selon l'im- 
pression momentanée venant du dehors, etc. Un petit verre de 
liquide excitant bouleverse l'état d'âme tout entier, un regard du 
maître interrompt ou donne une direction toute nouvelle au cou- 
ront de la pensée, à l'association des idées de l'élève. L'état de 
santé, les vêtements, la température, les rapports personnels 
momentanés, et mille autre circonstances non mesurables, souvent 
mémo imperceptibles et inconscientes, inlluent sur les phéno- 
mènes psychiques, de sorte que l'idée qui dans une série est 
dominante aujourd'hui, neletailpas hier et ne le sera pas demain. 

Les formules disant que la représentation claire et nette, ou la 
plus forte, doit refouler celle qui est moins claire, moins nette 
ou plus faible, n'ont aucune valeur si l'on doit admettre que le 
même représentation peut être à la fois claire et obscure, nette et 

1. Cr. la loi de Weberel l'exposé sur la Ini des relations dans Wundt, G.-und- 
-ùge der phi/iiolos. FaycMogie, irnd. de ItouviiT. l. I. p. Wl el suiv. 

2. Volkinann, Lhrb. der Fujchol., l' Mil., 1890. t. I. p. 506. 

3. Wundl, GrunrfiUffe d. yihijs. Pi'jch.. *■ édil., 1803, l. I, p. 7. 
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difluïie, forte et faible, et même disparaître de la mémoire selon les 
circonslances. Que l' éducateur ne se berce pas de vaines rêvcriesl 
En augmeiitanii'întensiléou la durée d'une sensation, il n'aug- 
mente pas nécessairement, avec une Mùreté matliématique, 
r « intensité "delà représentation. II n'en assure pas non plus 
avec une précision matliématique la reproduction. Le seul résultat 
qu'il atteigne, c'est d'augmenter les chances de la reproduction, 
de la réapparition dans le cercle lumineux de la conscience où 
chaque fuit concret nous apparaît avec rinlensité dont il est 
éclairé; la lumière qui lëclairc sort du concours de mille circons- 
tances auxquelles nou.s venons de faire allusion, qui déterminent 
ce que nous appelons l'étal actuel de la conscience. 

Ce sont donc d'autres raisons que celles opposées par Kant 
à ropplicttlion du calcul aux faits de la conscience', qui nous 
font considérer cette tentative comme chimérique. Plus grave 
encore dans ses conséquences est la queslion de savoir si t'àme 
est un être simple comme le conf oit Herbert. 

L'expérience nous montre que l'âme humaine n'est nullement 
une table rase au sens de Herbart. Certes, on ne saurait admettre 
latliése des idées innées. Mais les résultats de l'évolution de la 
race nous sont légués non seulement dans noire conslitutioD du 
corps, mais aussi dans le fonctionnement et dans les formes 
générales de la vie psychique; et de même qu'il y a une transmis- 
sion héréditaire d'ordre physique, de même il y en n une d'ordre 
moral. La thèse de Herbart nie ce fait. 

Cette thèse d'un être simple, immuable et sens facultés est da 
reste contradictoire. Car, pour que l'âme puisse s'opposer h Is , 
perturbation, dît Ostcrmann, pour qu'elle puisse y répondre par 
une reprt'srntotion, il faut qu'elle soit capable d'aperci^voir la 
danger qui la menace ; donc, elle doit avoir la faculté de la percci>- 
tion, et, pur là, elle doit être distincte des autres être» simplee, 
dépourvus de cette faculté', .\ussi le devenir de lu vie psychique 
serait impossible ai l'âme était toujours immuable, ou bien toute 
la vie mentale devrait se dérouler en dehors d'elle, et alors l'unité 
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de U personne et l'unité de la conscience seraient impossibles. Si 
l'on ne voit pas en effet comment, dons l'hypotlièse de Herbart, 
celle unité se fait, comme l'a déjà remarqué Blanc ', la cause en 
est qu'au fond, la vie psycbitiue se passe d'après lui en dehors de 
cet être inerte. Les disciples les plus fidèles du maître, comme 
Strûmpell, ont dû reconnaître que sa conception n'eiplique pas 
les phénomènes réels du devenir*; disons plus : il les exclut. 

La thèse d'après laquelle les représentations agissent comme 
des forces, semble au premier abord insignifiante; cependant elle 
reçoit une importance extraordinaire liée à l'hypothèse que celte 
action des représcn talions se tait mécaniquement, et que toute la 
vie psychique se ramène à ce mécanisme. 

Si Herbart avait été logique, il aurait dû dire : " les rcprésonta- 
talions sont des forces », car l'àme étant un être incapable de 
toute action ne peut rien communiquer aux représenlotions, donc 
la force qui les fait s'opposer, se refouler ou s'attirer mutuelle- 
ment, leur doit ôlrc inhérente. Mais alors la représentation ne 
serait plus un acte de conversation de l'Ame, mais un être indé- 
pendant de l'âme, apte à lui seul h un tel acte. Herbart n'a pu 
échapper à celte contradiction ; quoiqu'il dise que les représen- 
tations « agissent comme des forces », dans sa docirine elles sont 
de véritables forces, elles sont de véritables sources d'énergie, 
qui rendent illusoire toute unité de l'Ame. 

En s'attachant au sens strict du mot, on doit admettre que les 
reprêsenlalions agissent comme des forces; mais leur rOile n'esl 
pas celui que Herbart leur attribue. La Icnlalive de <i consiruire 
l'esprit avec des représcn la li uns, comme la physiologie construit 
le corps avec les fibres h ', restera toujours chimérique, (i De même, 
dit W'undt, qu'on ne réussira jamais a expliquer les fonctions 
physiologiques par l'irritabililé des filets nerveux, de même, il 
sera vain d'essayer do déduire toute notre expérience mentale 
d'une pression ou d'une poussée de nos représentations'. » ii La 
sensation, dit V. Cousin, ne crée pas le mécanisme de riotclli- 
genco, elle le provoque au mouvement, en développe successive- 
ment les ressorts, en met en jeu toutes les facultés, depuis la 

1. Blono. Hiilfiri- de la pliihsoiihk. l. Ht, p. 308. 

2. Slriliii|iell, Die llaulpunklr drr llerh. Meluphy.. IStO. S IIX, ]>. 128. 

3. P*i/clf/laaie ah Wiiirruchafl.. Vorrede. Kclirb., I. V. \t. ISO. 

i. Wundl. 'Jmndiùge dfr phj". Psychol., i' M.. IS07. l. 11. [i. 480. 
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simple perceptioo josqn a la plus hante foDclion de la raison '. M 
Ce9 faealtéa ne peareot être expliquées par le méeaai^me des re{wé- 
een talions. 

C'est surtoDt rciplication que donne Herbart sur 1 origine du 
sentiment qui e^t insoutenable, n Je ne saurais comprendre, dit 
L6t2e, comment le simple sentiment de douleur provenant de la 
piqûre d'aiguille pourrait dépendre des représentations qui se 
pressent mutuellement comme dans un élau '. d Et, ce n'est pas 
sans malice que J. B, Maycr objecte : si le sentiment dépendait 
de la ciarlé qu'atteignent les représentations montant dans la 
conscience, comme le prétend Herbart, alors une représentatiou 
telle que 2 Tois 2 font 4 devrait nous procurer le comble du plaisir 
et nous ravir infiniment plus que le sentiment obscur de l'amour 
le plus vif. Sur ce point M. Basch nous a donné une critique 
aussi profonde que juste, et quoiqu'on ne puisse conclure avec lui 
que le sentiment soit la forme première de toute manifeslaUou 
psycbique ', il faut néanmoins accepter sa thèse, que le sentiment 
est un phénomène primordial dans la vie psychique, irréductible 
h la connaissance. 

Avec la théorie intellectualiste du sentiment doit nécessairement 
échouer la tentative de franchir les abîmes existant entre le con- 
naître, le senlir et le vouloir. Et bien qu'on ne puisse admettre la 
théorie des facultés de l'âme au sens de Wolf, de Kant, ou la 
théorie qu'avait défendue Filochou ', il faut néanmoins recon- 
naître l'exactitude de l'objection suivante de Lotze : pour que ta 
rencontre, la pression des représentations produise justement on 
sentiment, il faut déjà admettre évidemment dans l'âme une 
réceptivité spéciale, trèsdilTércnIc de la facullc d'avoir des repré- 
Hentalions, et que, par conséquent, on est en droit de distinguer 
de cette dernière et d'appeler d'un nom spécial ; le sentiment*. 
C'est ce qu'exprime Ostermann en ces termes ; il n'y a pas do créa- 
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ture qui puisse entrer dans un état auquel elle n'est pas aple '. 
Même si l'on n'admet pas la théorie de Wundt sur le sentiment ', 
tliéoric qui nous semble la plus juste, et d'après laquelle le senti- 
ment sort d'un élément primordial et irréductible de la sen- 
sation, sa couleur sensitive', il faut au moins rcconnaitre que, 
pour notre conscience et dans notre expérience, les principaux 
types des sentiments, comme la crainte, l'envie, l'orgueil, etc., 
sont, malgré la diversité des représentations et malgré la variété 
de leurs rapports, tellement arrêtés, ont un caractère si particulier, 
qu'ils s'expriment non seulement chez les diflérenls individus, 
mais même chez les animaux, par les mêmes gestes et par les 
mêmes signes extérieurs. Certains senliments sont tellement indé- 
pendants des représentations particulières, tels qne l'amour 
maternel, la haine de l'ennemi, la reconnaissance pour le hien- 
foil, l'envie envers le rival, qu'on les trouve chez tous les peuples 
du monde, do tout temps et toujours identiques. 

Du reste, la question des facultés se réduit, comme le dit 
très judicieusement M. Dereux, h la question (i de savoir si l'àme 
est active, si elle ajoute, de son propre fonds et par son énergie 
propre, quelque chose à ce qui lui est donné? Admet on cette 
notion? On garde, croyons-nous, l'essentiel de l'idée de faculté u*. 
Il nous semble que cette activité ne peut être niée, car, mémo si la 
vie psychique était un pur mécanisme, il faudrait toujours sup- 
poser la faculté de pouvoir prendre conscience de ce mécanisme, 
(acuité qu'on ne pourrait jamais attribuer au mécanisme même. 

Herbart rejette absolument toute activité de l'ûme. Pour lui, 
autour de son être simple, immuable et impénétrable, une quantité 
d'actes de conservation s'accumulent, qui peuvent être en rapporta 
mécaniques les uns avec les autres. Comment ce mécanisme prend 
coQseicnce de soi-même, et pourquoi l'àme s'attribue à elle-même 
ce mécanisme, Herbart n'en dit rien. 

Quel est dans ce mécanisme le rôle de l'enseignement? M. Oster- 
mann prétend qu'il doit être nul, car toute inlluence sur l'âme 
même serait impossible *, Selon Diltes, la psychologie de Herbart 

1. OstoriuBDn. Die kanpU. Irriamer dur Hrrb. fiyck., p. \)5. 

2. Wundl. Ûruadiùge <Ser pkyt. Ptychol.. t. II. p. 4B7 el suiv.. i. I, p. 555 
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Ile peut servir ùrieii, elle ne pcul douiicr aucuue impulsion à la 
pédagogie, car « sa soi-diaaul ôducabililii n'est en réalité qu'un 
mécanisme mort, infructueux, faux et contraire à la nature »'. 
M. Ztelieii exprime également sea doutes que celte doctrine puisse 
servir aux pédagogues '. M. Dereux dit ceci : d'après Herbart, « le 
développement de Teiifant consiste on couches successives de 
représentations bien ou mal fondues, et plus ou moins com- 
pliquées; la première provenant du tempérament, le;* autres de 
rentourage, de l'instruction, etc. Point de vraie activité 1 point de 
véritable personnalité. Formez les fils ! nous dit Heibart sur tous 
les tons; c'est-à-dire faites en sorte que des représentations s'em- 
bollent mécaniquement dans le cerveau de vos élèves ; et, si nous 
ne formons pas les fils, nous sommes des ignoronts qui ne savons 
paa le premier mot du mécanisme psychique. Formez les fils! et 
ne semble-t il pas qu'à la voix d'une aorte de pédagogue instruc- 
teur, de lourds bataillons de formules s'apprêtent à envahir, 
mathématiquement et militairement alignés, une pauvre lôte 
d'enfant qui n'en peut mais '? n 

Certes, ce jugement est exagéré; mais il est bien sur que la 
psycliologie de Herbart prêle trop à la critique. Ceci s'explique 
aisémi'nt par ce fait, qu'elle fut conçue au commencement du 
siècle dernier, par suite elle est loin d'être a la hauteur des 
recherches actuelles et ne pourrait être mise h la base de la péda- 
gogie, sans impliquer la négation de tout progrès de la psych<>- 
logie depuis presque un siècle. 

Toutefois ce serait aller trop loin que do vouloir rejeter la 
psychologie do Herbart tout entière. Lotze lui-même, tout en la 
combattant, avoue (|u'eUc a beaucoup contribué au développement 
de la science *, et c'est avec raison que Drobisch écrit : « Si l'on éli- 
mine de la psychologie de Herbart tout ce qui est métaphysique ou 
mathémalhique, il reste encore une masse abondante de remarques 
psychologiques fines et exactes, de conceptions claires et ingé- 
nieuses, qui jettent une vive lumière sur l'enchaînement réglé de 
la vie psyclnque. C'est pourquoi elle a pu devenir si importante et 
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d'un usage si fructueux en pcJagogiei c'est pourquoi elle n pu, 
on s'élargissan t, donner naissance à la psychologie etlmîiiue, et 
trouver accès dans la linguistique » '. 

Il y a en ellet dans cette doctrine des parties fondées sur une 
observation fine et pénétrante qui, malgré les défauts du codre 
dont elles sortent, sont aussi ingénieuses que justes. Telle est la 
doctrine sur l'attention, sur raltenfe, sur rintérêt, sur la base des 
degrés formels de l'enseignement, sur l'aperception, la concentra- 
tion des idées, etc. Et c'est à ce point qu'on peut accepter le juge 
ment de M. Mauxion, et considérer cette doctrine comme admira- 
blement oppropriée aux besoins de l'éducation '. Ce qui est juste 
dans ces idées est entré définitivement dans lo science, qui ne 
s'avise plus de nier le devenir ou le développement psychique, ni 
le fait qu'on puisse par une action méthodique avoir une influence 
sur ce développement. 

Quel est ce développpement? Quelle est l'induence qu'on peut 
obtenir sur lui par l'éducation? Voilà les questions et bien d'autres 
encore au sujet desquelles il faut interroger non seulement Hcr- 
bart, mois la science psychologique tout entière. 

Tout en reconnaissant le mérite de Herbart pour avoir montré 
la pédagogie sous le nouveau jour de la psychologie, on ne peut 
considérer cette ceuvre que comme la première tentative d'appli- 
quer QU problème de l'éducation les théorèmes de la psychologie, 
tentative que chaque pédagogue devro renouveler tant qu'il y aura 
progrès dans la science qui a pour but de nous fournir des éclair- 
cissements sur les mystères de l'âme humaine. 
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2. LA MORALE. 

Dans sa première conférence de pédagogie, Herbart dit en 
s'adressent à ses élèves universitaires : « C'est une entreprise phi- 
losophique d'autant plus diflicile, qu'il m'est impossible de sup- 
poser les bases purement philosoptiiques sur lesquelles je devrais 
biitir, principalement la paychologie et la morale » '. Cette phrase 
prouve qu'il réclamait ces deux sciences comme auxiliaires de la 
pédagogie au sens de Niemeyer, c'est-à-dire comme les deux par- 
ties principales de l'étude pour la préparation ù l'enseignement, à 
côté desquelles on exigeait la théologie, la logique, l'anthropologie, 
l'esthétique, etc. '. 

Après la fameuse critique de Jachmann, il modilia peu à peu la 
pensée ainsi adoptée, enréclamonl exclusivement les deux sciencea 
indiquées et en attribuant à la morale la double tâche : 1* do 
fournir à la pédagogie, par une méthode scientiflque, le but de 
l'éducation ; 2" de servir dans toute son étendue de base à la lor- 
malion du caractère. 

Ayant déjà démontré que la morale ne peut déterminer à elle 
-seule le but de l'éducation, deux questions nous restent encore h 
esaminer : 1° la morale, doit-elle en général être une science ftuxi- 
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liaire de la pédagogie? 2' La doctrine morale de Herbarl doit-ollo 
être mise à la base de l'édiication? 

Ln théorie de Herbart repose sur l'iiypothèse que la valeur de 
rhomme dépend uniquement de sa qualité morale. Toutefois 
réclielle de l'évaluation sociale, qui sert h établir la valeur de 
l'homme dans le choix de profession, dans le mariage ou dans la 
distribution des honneurs, nous montre clairement que cette 
échelle résulte de l'appréciation de différents éléments, parmi les- 
quels on peut citer : la santé, la culture intellectuelle, l'adresse, la 
valeur csMiélique. etc. Tout en insistant sur ce fait, il faut néan- 
moins reconnaître que, parmi tous les éléments, c'est la moralité 
qu'on doit placer au premier rany. El puisque l'exposé systémati- 
que et la justification de celte valeur sont la lâche principale 
de la science morale, quiconque s'occupe de l'éducation devra 
s'orienter sur le caractère scionlilique, sur l'essentiel, de même 
que sur les détails de cette matière. 

Si Pestalozzi, Rousseau, les humanistes, les piétistes, en un 
mol les autres pédagogues, n'ont pas insisté plus particulièrement 
sur la préparation morale de l'éducateur et sur la base morale de 
l'éducation, c'est qu'il leur semblait impossible de concevoir une 
éducation faite par un homme ignorant la morale chrétienne el 
sans une vie morale exemplaire. Il esl bien évident, en effet, que la 
science qui nous donne des règles pour faire le bien et pour éviter 
le mal, qui nous enseigne nos devoirs et nos droits, ou bien 
encore qui nous fait connaître notre lin el tes moyens de la rem- 
plir, doit être â la base d'une entreprise qui se propose d'apprendre 
b la jeunesse comment on fait le bien et évilc le mal, de leur ensei- 
gner les devoirs et les droits de l'homme, les rendre capables de con- 
naître leur lin et les moyens de la remplir, en un mot de leur 
inculquer el faire observer par eux les règles morales. 

Tout autrement se pose la seconde question. Bien que la doctrine 
de Herbarl soit éminemment favorable au principe de l'oméliora- 
lion individuelle, ou collective, el bien que le r<Me prépondérant 
dans cctleaméiioralionrevienneà l'éducation, puisquec'eal grâce à 
elle que l'homme esl susceplibtc d'arriver à travers les dges â un 
degré de culture sans cesse plus élevé, néanmoins ni les philoso- 
phes, ni les pédagogues ne se sont montrés très favorables â ses 
idées morales. De plus, celte doctrine fut une des causes de son 
insuccès pédagogique, car avec sa morale on a rejeté sa pédagogie 
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tout entière, et, si son système a gagné du terrain grâce h ses fer- 
vents disciples, c'est parce (ju'ils l'ont basé sur la religîuii et la 
morale chrétiennes. 

Quelques remarques, ajoutées â celles des nombreux critiques 
qui ont presque déilnitivemeiit réfuté la morale de Herbart, nous 
montreront combien cette doctrine est défectueuse, 

La première objection qui s'impose est que sa morale n'est pas 
d'accord avec sa psychologie. Dans un monde où tout est défini 
et arrêté, comme dans la vie ps^ycbiquc telle qu'il l'a coiifue, où 
tout ce qui se passe résulte aussi nécessairement de ce qui précède 
que le total d'une addition résulte de la somme des nombres addi- 
tionnés, l'âme ne peut point avoir d'iniLlative, et la morale devient 
impossible. Pour sauver le principe de liberté, Herbart s'attncbe â 
une ancienne inlerprélation de cette pensée de Kant, que la nécew- 
eité n'est que l'œuvre de la liberté, en disant : Nous ne sommes 
libres que lorsque nous savons que nous-mêmes, par nos propres 
convictions, élevons les doctrines morales q lo hauteur de loi ; 
donc être libre, c'est vivre selon ses convictions'. Celle maigre 
liberté est a son tour complètement détruite par sa psychologie, 
d'après Inquelle choque décision, doue chaque acte moral, n'est 
que l'équilibre mécaniquement produit des masses de représenta- 
tions, résultat d'un mouvement, dans lequel la représentation 
plus forte l'emporte sur la plus faible en refoulant avec elle tous les 
autres désirs qui y naissent, et eu entraînant machinalement l'acte 
vers lequel elle tend. Or, à un acte produit mécaniquement, on ne 
peut attribuer aucune valeur morale, dit avec raison Ostermann '. 
Aucune liberté ne résulte du tait que ce mécanisme est déterminé 
par la masse de représentations antérieurement acquises, mais il 
en résulte au contraire l'exclusion de la liberté et par la l'exclusion 
de toute respousabililé. 

De peur de tomber dans « la doclrine de la liberté transcendan- 
taie », qui pour lui h n'est au fond que le fatalisme » ', il nie dana 
sa doctrine nettement empirique les faits empiriques de In liberté 
et de la respousabililé, et tombe d'autre pari justement dans la 
doctrine éminemment transcendantale de l'existence il'un juge- 
ment primitif. 
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Contre cette hypothèse, qui est au fond la pensée de Hume que 
" le goût nous donne le sentiment de la vertu et du vice )i ', trans- 
formée en une doctrine d'après laquelle le goût est le seul liî/fisla- 
teur moral, les vois du doute s'élèveront au camp môme des Her- 
bartieus. Nous lisons âans VEnci/clopédie de M, Rein : « Est ce que 
ces cnlmes jugements de goùl, apportés aux rapports de volontés, 
fournissent en effet des moyens suffisants pour expliquer les phé- 
nomènes grandioses de la vie morale? Est-il en effet possible de 
résumer toutes les maximes pratiques dans les cinq idées? Et 
comment concilier le système étroit de ces idées avec les types 
variés de l'évaluation morale, qui ont surgi au courant de l'his- 
toire^? H 

Combien l'hypothèse est erronée, nous le voyons dans son 
impossibilité à expliquer l'obligation morale. Déjà Griepcnkcrl, 
dans une lettre adressée à Herbart, posait In question : Du juge- 
ment esthétique, comment peut résulter la nécessité de passer du 
désir nu vouloir? Dans sa réponse, le maitre évite In question, il 
fait semblant de ne pas l'avoir comprise ^, II a beau dire qu'il faut 
vouloir! Certes, il faut vouloir, maisdufaitqu'un jugementspon- 
tané s'ajoute à chaque ecle humain, il ne résulte nullement la 
nécessité de vouloir ainsi et pas autrement. Dans l'approbation ou 
dans li> blâme n'est impliquée ni l'obligation ni l'abstention. Le 
jugement n'estpasunélément moteur, au contraire; celui qui veut 
exprimer un jugement esthétique sur des rapports quelconques, 
doit s'élever au-dessus d'eux, il ne peut s'y mêler par l'action 
même. 

En prétendant que le jugement moral est un jugement esthé- 
tique, Herbert oublie que le jugement moral renferme toujours 
la sanction de la légalité et l'évaluation de l'acle dans sott 1 
essence, dans sa valeur intrinsèque: le jugement esLIiétiquc par J 
contre se porte toujours sur sa forme. Il n'a pas vu qu'en dehors 
des rapports que les vouloirs peuvent avoir entre eux, ils ont : 
1" une provenance, c'est-à-dire une source d'où ils jaillissent, et 
2° un objet vers lequel ils tendent, et ce sont précisément les 
éléments essentiels qui déterminent la valeur réelle de l'acte. 
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L' « horreur morbide de Kant devant reudémonisme »' avait 
saisi Herbart à tel point, il avait tellement été fasciné par la célèbre 
proposition mise en tète des Fondcmenls des mfevrs : « De tout ce 
qu'il est possible de concevoir dans le monde et même en général 
en dehors du monde, il n'y a qu'une seule chose qu'on puisse 
tenir pour bonne sans restriction, c'est une bonne volonté ii", 
que, rejetant tous les éléments constitutifs d'un acte moral, il s'est 
attaché uniquement aux formes extérieures du vouloir abstrait. 

Une tentative de fonder un système réel sur une telle base devait 
nécessairement échouer, 11 devait forcément se mettre en contra- 
diction avec lui-même, et reconnailre qu'on blâme le bon vouloir 
qui fait le mal, de même que l'on porte un jugement tout autre 
sur celui qui veut le mal, de lelle façon qu'il aboutit toujours au 
bien, et sur celui qui veut et qui fait le mal. Il a dû perdre de vue 
toute réalité, au point qu'il n'admet ni la différence des liens 
moraux entre les membres d'une famille et entre ceux d'une autre 
société, ni la différence entre les devoirs des enfants et ceux des 
parents, entre nos devoirs vis-à-vis de la famille et ceux envers 
l'Église, ou une société politique, etc. 

La manière de satisfaire à nos besoins naturels est soumise à 
un jugement moral; où voit-il là des rapports de volontés? On 
doit combattre les vices secrets des enfants, on bh\me la froideur, 
l'insensibilité en face du malheur d'autrui ; la bienveillance orgueil- 
leuse nous déplaît, et l'on cherche les nobles pensées, les senti- 
ments déUcats et généreux, en un mot des qualités intellectuelles, 
des sentiments, des actes accomplis, où il ne peut être même ques- 
tion des rapports de volontés quelconques. 

L'expérience la plus élémentaire nous prouve que la meilleurs 
volonté, la bienveillance la plus complète ne sutUsent pas pour 
que l'acte soit approuvé. Voici un exemple : chez les Fijiena les 
parents sont généralement tués par leurs enfants. Les mission- 
naires ont souvent été témoins de ces horribles tragédies, w Un. 
jour, écrit Lubbock, un jeune homme invita M. Unnt à assister" 
aux obsèques de sa mère, qui allaient avoir lieu. M. Hunt accepta» 
mais quajid parut le cortège funèbre, il fut surpris de ne point' 
voir de cadavre, et comme il en demandait la raison, le jcund'' 
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bauvsgc lui montra sa mère qui marchait avec eux. aussi gaie, 
aussi allègre qu'aucun des assistants, et apparemmi'iit aussi con- 
teutc... U ajouta que c'était par amour pour sa mère qu'il agissait 
ainsi, et que les enfants seuls pouvaient et devaient accomplir un 
devoir aussi sacré. .. En pareil cas la tombe ost creusée û quatre pieds 
environ de profondeur, les parents et les amis commencent leurs 
lamentations, disent un adieu aifcctuenx à la pauvre victime et 
l'enterrent vivante. On est surpris après cela de voir que M.Hunt 
considère les Fijiens comme pleins de tendresse et de piété filiale'. " 
Ce récit de\Tait nous rester incompréliensiblc si nous n'ajoutions 
pas que les Fijiens croient non seulement à une vie future, mais 
sont aussi persuadés qu'ils y renaîtront dans l'état où ils ont 
quitté cette terre, lis ont donc un puissant motif pour ahan- 
donner ce monde avant d'être affaiblis par la vieillesse. C'est 
donc par bienveillance et par affection que les enfants tuent 
leurs parents. 

Du reste, l'exemple de la propre mère de Herbart nous montre 
qu'on peut tuer par pitié. Certes, les Herbartiens disent ; Dans de 
pareils cas, il faut changer la conviction. Assurément, mais cette 
conviction n'est plus un rapport de volonté; c'est ou bien une 
connaissance, ou une croyance. La mère de Herbart, par suite de 
ses connaissances erronées, les Fijiens par suite de leur religion 
ont eu la conviction d'avoir bien agi; du reste Herbart reconnaît 
lui-même que la conviction morale n'est pas un vouloir'. 

En dehors de ces erreurs fondamentales la doctrine est pleine 
de contradictions. Par exemple, la perfection dans l'équité et la 
perfection dans la bienveillance sont contradictoires, car la bien- 
veillance complète (telle que la conçoit le christianisme) exige 
l'abnégation et la renonciation à toute récompense, à toutes repré- 
sailles, en un mot, h toute équité. De plus, ni la perfection, ni la 
liberté intérieure ne sont des idées morales. Les attentats des anar- 
chistes et des nihilistes prouvent qu'il y a des criminels, dont le 
vouloir est pleinement d'accord avec leur conviction. La restriction 
que fait M. Vogt, distinguant entre la liberté psychologique et la 
liberté éthique, dont la première impliquerait la détermination du 
vouloir en général, la seconde la détermination d'après les meilleurs 

t. s. iohn LuIibMk, L'homme pi^hiiluiiqu: Trail. (nnc, Pari*, tKKI. t. Il, 
p. 133 et suiv. 
2. Allg.pr. Phil., Einleilun;. ithih.. t. II. p. XtK 
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mnlifs', est udc preuve de pins, qu'au fond ce n'est pas l'accord 
rers lequel se porte l'approbation, mais vers les « meilleurs 
motifs » dctenniaaat la cODTJcIion. Quant a la thèse que la «[ubd- 
tïtédc l'ént^rgie du vouloir est un élément moral, elle est tout à fait 
insoutenable, car ce qui est décisif pour le jugement moral, ce n'est 
pas la quantité, mais la qualité du vouloir, t^ cruauté parfaite 
ne peut jamais plaire. C'est poun|uoi un des premiers disciples 
du mailre, Ifartenstein, a déjà rayé l'idée de la perfection et. par 
là. rompu ce sj'stèmc dans lequel les parties sont si étroitement 
liées les unes aux autres *. 

SI, malgré ses multiples erreurs, la morale de Herbart a pu 
trouver des adhérents, c'est : 1° parce qu'elle n'hésîle pas à for- 
muler, presque dans les mêmes termes que les autres, les règles 
directrices de la conduite: 2" parce que les disciples du maitre 
se srtut hAtés de prouver que leur morale est pleinement d'accord 
avec la morale elirélienne '. Si. molgréces déclarations, il y avsil 
encore des doutes sur cet accord, ce fut, dit Frihlich, parce 
qu' « on a mal compris ta morole et la pédagogie philosophique 
de Herbart » '. ils pouvaient démontrer cet accord d'autant plus 
facilement que k's idées morales de Herhart, sortant des rapports 
de volontés, sont indépendantes de Is mnlière des représenta- 
tions, elles sont purement formelles et peuvent s'appliquer aussi 
bien h l'essence de la morale chrétienne qu'à d'autres doctrines. 

Toutefois, il résulte déjà de notre courte critique que cel 
accord n'est pas aussi complet que se l'imaginent les disciples fer- 
vents, et si d'un cote Trendelenburw pouvait dire, et avec raison^ 
que H jamais une contempla lion formelle de ce qui est moral, lello 
que celle de Herbart, ne pourra s'élever â la prétention de rendre 
inutile Aristote, le réel philosophe moraliste de tous les temps n*. 
d'autre part les moralistes chrétiens disent : « Quiconque com- 
pare les idées morales de Herbart avec les vérités morales du cbris- 

1. M. Vopl dnil» Ilei», Encjd.. I. H. |i. flï (iirt. Ethis). 

2. TrcDdi-ltraliurg. UittoHtebe BeUrHije. B<<r]in, INUT, l- III, p. ISO. Cf. 
G, llNit<?nïti-in. Die Grund/irgr. il. rth. W'Uatiuchiifkn. Lnii'"^. IBW, P- 17* 
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tiaiiisiDc et la vie morale du Christ, trouvera toutes les iOtcs de 
Herbart dans les senteiieea biblitjues, fiui les dépassent par leur 
profondeur et par la solidité de leur base ii '. 

Mais, eu dehors de cette défoctuositL-, d'autres causes encore nous 
défendent de mettre à la base de 1 éducation la morale de Her- 
bart. 11 Tout travail pédagogique, dit Lîndiier, serait en pure perle 
s'il voulait inculquera la géncralion suivante des idées pour les 
queUes il n'y a pas d'éléments dans la tradition historique'. » 
C'est ou point de vue pédagogi^iue la même pensée qu'exprime 
M. Lévy-Bruhl, en disant : « l'ne société vivante ne s'accommode 
pas d'une morale ad libiltim ; sa morale est partie întégrunle de 
l'ensemble des phénomènes solidaires entre eux qui la consti- 
tuent •>'. Or, la morale de Herbart serait précisément une telle 
morale ad lihilum, qui n'est pas le résultat de l'évolution humaine, 
et pour laquelle il n'y a pas de base dans la géucration naissante. 
Ses idràs ne sont pas déduites des phénomènes primordiaux de la 
vie humaine. Car l'homme primitif n'est guidé ni par l'idée de 
la bienveillance, ni par celle de l'équité, ni par celle du droit, 
mais, comme nous le voyons chez l'enfant, par la loi de l'appro- 
priation, en vertu de laquelle chaque être vivant cède à l'itistinct 
de conservation et s'empare de tout ce qu'il trouve dans sou 
entourage d'utile h sa subsistance. Mais elles ne sont pas non 
plus déduites des phénomènes de la vie actuelle. Car, non seule- 
ment chez les Chinois, mais chez bien d'autres peuples, lldée de 
l'obéissance aveugle est substituée à l'idée de la liberté intérieure, 
et l'idée de la perfection est tout à fait incompatible avec la lan- 
gueur fataliste de la religion qui prêche la félicité du nirvana. 

Puisque, dans les civill^^ations humaines, il n'y a nulle part de 
morale sans base religieuse, l'éducation doit s'appuyer sur la 
morale, qui est fondée sur la religion, à laquelle elle est adhérente. 

Ayont ainsi écarté et la morale de Herbart et sa psychologie 
dans leur ensemble, mais accepté son principe que le pédagogue 
doit considérer ces deux sciences comme auxiliaires, les étudier 
dans toute leur étendue, i>our y puiser les vérités déliuîtivemeat 

1. Fr. Bnpli'ls. Die Anu-i-adbarktil der- IUrbafl-ZiUrr-Stof/-tclien GruntUalse. 
2' éd.. Wlltrnbcr)^. IHSH. p. 17. Urilger. dans Ilprmiinn und BrAgi-r. Verliand- 
luniftn der KlotUrlaïunilitr l-ailai-aleoiiffrrnî. AltcDliurp. ISK8, p. S. 

2. LioiJncr. Grtindrht der Padag. ah tt' istemehiifl. Wii'ii, )880, |>, 3. 

3. LéTy-Brutil, La moral' tt la letenct tlf* mtrur», Vaiit. 1003, |i. 271. 
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acquises, il faut encore rappeler que son syslèmc pédagogique jj 
repose sur les résullotsdes recherches scientifiques, acquis jusqu'à ' 
la fin du xvni' siècle. Ce système était doue complètement aciievéj 
à l'apparition de la grande doctrine de révolution. Appliquée par 1 
Darwin a l'origine et au développement des espèces, par Spencer [ 
à l'explication du monde intérieur, comme du monde extérieur, 't 
celte doctrine ne peut manquer de produire une révolution dans , 
la pédagogie. Déjà elle nous a ouvert des horizons nouveaux et, 
en alliance avec la sociologie, elle a fourni déjà de précieux ren- ' 
aeignements sur la vie humaine. Ce sont donc des instruments 1 
scientiliques nouveaux, et, de même que Herbart avait utilisé ceux ' 
de son temps, de même le pédagogue d'aujourd'hui doit utiliser 
ceux qui jettent de nouvelles lumières sur sa science et la mon- 
trent sous un nouvel aspect. 

Étant donné que l'éducation doit s'occuper de l'homme tout 
entier, léducateur doit étudier toutes les sciences qui cher- i 
chent à pénétrer les mystères de fa vie humaine. L'homme étant 
formé de l'âme et du corps, la eonnaissanee de la structure et da- 
fonctionnement des organes, en un mot la connaissance du corps, 
nous sera aussi nécessaire que celle de i'àmc. Donc, la pédagogie ' 
doit s'appuyer non seulement sur la psychologie, mais aussi sur •' 
la somatologie et en général sur la biologie. — D'autre part, , 
l'homme vit non seulement une vie individuelle, mais aussi une , 
vie sociale. Déplus, » l'homme abstrait », comme disait Rousseau, 
n'existe pas. Tout homme, outre qu'il est membre de la société 
humaine, y occupe une place particulièrement déterminée, qu'il ' 
est bon d'avoir un peu en perspective lors de son éducation. Di 
est donc désirable que la pédagogie s'appuie sur la science qui ■ 
nous renseigne sur celte seconde vie, aussi importante que !«■ 
- première, sur les lois de cette vie, sur les besoins, les tendances, . 
les nécessités du grand organisme dont nous faisons partie, en • 
un mot qu'elle s'appuie sur la sociologie. 

Herbart avait donc tort de quitter la base de Niemeyer, adoptée 
dans sa première conférence de pédagogie; à côté de ta psychologie 
et de la morale, il y a d'autres sciences auxquelles le pédagogue < 
doit s'adresser. En l'état actuel, ce sont les sciences qui entrent -• 
dans le cadre de la biologie et de la sociologie. 
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DIVISION DE LA PÉDAGOGIE 



Le groupement des principes pédagogiques semble au premier 
abord d'un inicrét très médiocre, car il u'altère ni leur véritnble 
sens II! leur importance. 

Ni^aiinioiiis l'école de Herbart a mis au Jour louto une littératura j 
sur ce sujet. Le maître lui-même, annonçant sa Pi-dagogie géné- 
rale, dit ; " Parmi toutes les distinctions nouvelles dont traitu ce 
livre, c'est celle que nous faisons entre le gouvernement, l'ensei- 
gnement et ta discipline, qui probablement causera le plus grand 
élonnement aux pédagogues » '. Dans l'exposé des trois parties de 
sa pédagogie, nous avons vu combien il insiste en effet sur cette 
distinction*. 

Dans le syslèmc de Herbart, les principes d'après lesquels il 
traite des idées pédagogiques jouent un r6Ie presque aussi consi- 
dérable que ces idées elles-mêmes. C'était la conséquence de son 
etfort très louable pour arriver à observer un procédé rigoureuse- 
ment scientifique ci a donner partout des définitions justes et des 
distinctions aussi claires et nettes que possible. 

Mais a-t-il atteint son but daiis la division de sa pédagogie? 

Nous avons vu comment il fut amené, étant encore précepteur 
en Suisse, à distinguer entre l'éducateur et le gouverneur. L'idée 
lui semblait claire : celui qui gouverne opprime, et ne développe 
pas les forces de son disciple'. L'idée une fois conçue, il ne 

1. Stibilanieige dcT AUg. PMan.. KelirL., t. Il, p. 145. 

2. Voir les chapitres vu, viii et il de lo 2* pnriîc. 

3. Btrieht an H. v. Steiger, Kebrb., [, p. 5S. 
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rabondoniie plus; il la crcusu, il l'approfondit et, se metlaul & 
élaborer son système, il la prend pour base de la division. Qui- 
coiiquo s'occnpe de l'éducation, dit il, doit prendre certaines 
mesures pour maintenir l'ordre, mesures renfermées daus l'idée 
du gouvernement, qui s'oppose à l'éducation par ce trait caracté- 
ristique qu'il n'envisage pas la formation du caractère moral '. A 
cette idée il joint la vieille distinction qu'on faisait dantj tous les 
manuels pédogogiques entre l'enseignement et l'éducation pro- 
prement dite, mais il l'interprète d'une manière toute particulière. 
L'éducation, disait Niemcyer, se borne à élaborer directement ce 
qui est donné dans les dispositions naturelles de l'élève; rensei- 
gnement, par contre, fournit des connaissances et des expériences 
du dehors, et, par des méthodes avérées, il donne à ces forcea une 
direction heureuse ^ Herbart Iraduit cette idée dans son langai 
par ces mots : le trait caractéristique de l'enseignement est que 
l'élève et le maître s'occupent tous deux à un troisième élément, 
tandis que le gouvernement et la discipline visent l'élève immé- 
diatement'. 

LA DIVISION SBBA IMïNi: 



HE!«l)nE» tnUCATIVES 



1. Le f/ouvernejnfnl, 



On serait tenté de rapprocher cette division de celle de Kaiit, 
mise en tète de son traité de pédagogie ', où il distingue : les soîna 
(le traitement, l'entretien), la discipline, l'instruction et la culture*. 
Quand on en retranche les soins, qui constituent l'éducation phy- 
sique, le reste semble avoir servi de modèle à Herbart, ainsi : 



1. lia loini 

2. la discipline 

3. l'inalriiclion 

4. la callurt 



I, ÉniTATIF COMPRKM» 



1. le gouvemtnienl , 

2. Petiseigntmeiit, 

3. ta diêripline. 



1. Atlg. Pàdoi/., liv. I, iljnp. i. Kehrli., t. II. p. 18. 

2. Niemeyer, GrundsftUe. 5- éd., 18(15. 1. I, p. 0. 

3. Sellataiiieige der Allg. POdag., Kebrb., t. Il, p. 143. 

4. Rnnl, Vber PSdagogik, herausg. v. Rink. Kûnigslierg, 1803, p. I. 

5. L.a Irnducliun Ue J. Barni. dans Knnl, Traîli de Pédig., Poris. ISgS, p, S 
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Toutefois l'analogie n'est qu'apparente. PourKanI, indiscipline 
est purement négative' et, avec t'instnictlon, qui est la partie 
positive de l'éducation', elle est soumise à la culture '. La divi- 
sion Kantienne est donc en réalité celle-ci : 

LÉDL" CATION COMPREND 



la dlïRÎpliDe, l'instrudiun. 

Ainsi l'enseignement et la discipline de Hcrbart sont compris 
dans l'instruction de Kont, et, de la distinction que celui-ci fait 
ultérieurement entre l'inslrucUon et la direction, comme deux 
parties de la culture positive', il résulte que c'est bien le sens 
qu'il donne tui-méme à sa division. 

Nous sommes donc en présence d'une pensée originale de 
Uerbart qu'il convient d'examiner d'autant plus soigneusement 
qu'elle avait déterminé le domaine de ses recherches. 

La première thèse qui servait de point de départ à sa division 
est. comme nous l'avons vu, celle ci : le gouvernement n'a pas 
d'inHuencG sur la formation du caractère. 11 dit expressément : 
n Est-ce une culture morale, ou non, dont il s'agit? C'est là 
l'opposition contradictoire qui sépare l'éducation proprement dite 
du gouvernement n ', Mais cette thèse est elle souteuabte? 

Prenons un exemple quelconque. L'élève doit rester tranquille 
en classe, dit Herbart*. Eh bien, lorsque le maître, par des moyens 
quelconques, arrive à mettre un frein à l'impétuosité de l'élève, 
ne fait il pas œuvre éminemment éducatrice? Le gouvernement 
n'a qu'à maintenir l'ordre, dit il'. Mais est-ce qu'on peut mainte- 
nir l'ordre sans agir sur l'enfant d'une manière quelconque pour 
taire respecter l'ordre? Et faire respecter l'ordre, la règle, n'est-ce 
pas la tflche la plus importante de l'éducation morale'.' « Faire 

1. RJUl, Cber Piidag., her. v. Ilink, IS03. p. ^. 

2. ».. p. 3. 

3. ii., p. 3. 

t. n.. w s? et ^■ 

3. CUr meinen Slreil mil der Morlepliitogopliie. Rolirb., II. ]>. (OU. 

8. Ib. 

7. ÂUg. Padag.. I. chnp. i, 1, Ki-hrli.. U. p. 17. 
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contracter à l'enfont le goùl de In ri'glc, dit judicieusemeaCl 
M. Durkhcim, c'est établir le facteur élémeiiloire de toutS; 
morale', h De même M. Rein : Personne ne saurait nier, dit il, 
que toutes ces mesures extérieures, comme maintenir l'ordre, fnirp' 
dii dressage, habituer l'enfant h la stricte obéissance, à l'activité,' 
à l'observation des règles les plus élémentaires de la vie sociale,- 
ont dans leur ensemble une iniluence extraordinaire sur la con- 
duite morale des enfants et sont plus que la condition essentielle 
ù l'établissement de la moralité dans l'élcvc'. Nfùme si l'on ne 
fait qu'écarter certaines excitations et, par conséquent, en laisser 
agir d'autres, n'est-ce pas iiillucr méthodiquement sur l'enfant? 
Et peut-on influer sur lui autrement qu'en vue du but de l'édu- 
caliou? 

Quelles que soient les mesures du gouvernement, pas une seule 
n'est indiiîérente au point de vue de l'éducotion. Le gouverneuf 
se propose de rendre l'enfant ponctuel, obligeant, courtois, 
modeste, propre, etc. Or, peut-on éveiller l'intcrct esthétique, 
c'pst-à dire cultiver le goùl, sans taire observer la propreté? Que 
devient l'intérût empirique et spéculatif sans l'exactitude et 
la tranquillité? Peut-on éveiller l'intérêt social chez l'enfant sans 
le rendre courtois et modeste? Témoigner à l'enfant de l'amour, 
le soumettre à l'autorité, n'est-ce pas agir de la manière la plus 
efficace sur son caractère? Et l'heure de la récréation même, n'est- 
elle pns souvent le moment le plus important au point de vue du 
développement physique et moral? 

Mais supposons qu'il puisse y ovoir des mesures purement 
extérieures ; il est bien évident, dit Wailz, qu'aucune action péda- 
gogique ne serait permise qui n'aurait pas h atteindre un but- 
dans l'ùme de l'élève, et, au point de vue pédagogique, on ne 
rait jomais justifier une oppression, dont le but ne serait qi 
dans le présent", 

Hcrbart dit : Le gouvernement n'envisage que le présent, tandis 
que le caractère essentiel de l'éducation, c'est de porter son regard, 
vers l'avenir'. Cette proposition n'est-clle pas en flagrante con-' 

1. M. Durhheim, Cours sur l'Ëducnlion morole tait en Çorlinnuc 1U()2-ID03, I 
leçon du 22 n<!t. 1002. 

2. Hein, Pàdagngischt Sludieii, 3, Hefl, 2' éd., Eisenacri, tSVfl, p. 32, 

3. Th. Wailz, Jllgemeine FadBgogik. 2* HW.. Willmnnii. 1873, p. 158. 
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tradiction avec sa psychologie? Peut-il y avoir des impressions, 
des aeiisatîous sans conséquence pour l'avenir? N'est-ce pas 
Herbart lui-même qui nous enseigne que le présent est l'ensemble 
des représentations antérteuremeat acquises, qui déterminent 
l'avenir? Comment donc seroil-il possible d'agir sur l'enfant, de 
roccuper, sans que cette action, cette occupation ne laissent des 
traces dans son intérieur? 

Malgré l'excellent exposé de M. Nalilowsky ', nous devons donc 
conclure, avec M- Wolff, que la séparation du gouvernement et de 
la discipline est insoutenable'. De plus, nous estimons avec 
Moller que l'idée du gouvernement sans éducation sornit non 
seulement impraticable, mais même dangereuse '. 

En effet, il ne peut y avoir d'idée plus funeste que celle de 
penser qu'on puisse prendre des mesures à l'égard de l'élève, sans 
qu'elles aient une iniluencc sur son développement. Que l'éduca- 
teur ne s'imagine jamais qu'il lui est possible de s'occuper de son 
élève sans l'impressionner, et souvent de la manière la plus 
durable! Un regard lancé à l'enfant, un mot direct ou indirect qui 
lui rappelle sa désobéissance ou sa négligence, sans parler de 
l'exemple qu'on lui donne, a souvent une plus grande influence 
sur la formation de son caractère que toute la masse de maximes 
que l'enseignement lui inculque. Si M. Rein propose de placer le 
gouvernement à côté de la discipline et de les ranger tous deux 
dans la hodégétique', la solution semble toujours exposer l'édu- 
cateur â faire autre chose que ce qu'il vise, h vouloir seulement 
maintenir l'ordre, tandis qu'il travaille h l'éducation de son élève. 
C'est pourquoi, en parlant le langage do Herbart, nous alTirmons 
ne pas concevoir une éducation sans gouvernement non plus 
qu'un gouvernement sans éducation. Herbart a recoimu lui- 
même que, dans la pratique, le gouvernement ne peut être séparé 
de la discipline; il faut encore ajouter qu'ils ne peuvent pas 
davantage l'être dons la théorie, car une telle séparation serait, i 
comme nous venons de le voir, non seulement inutile, mais nui- 
sible. 
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La second!! tlièse impliquée dans la divisioQ semble an premier 
abord très exacte; dans l'enseignemeiil vient en elTel s'intercaler 
entre l'élève et le maître un troisième élément. Cependant la dis- 
tinction telle que l'a faite Herbart n'a aucune valeur scientilique, 
car ce troisième élément, qui n'est au fond que la parole, s'inter- 
cale aussi dans lu plupart des mesures du gouvernement ou de In 
diacipline. De plus, cette thèse est une des plus graves erreurs du 
système, car elle exclut toute une partie de l'éducation en général, 
et même une partie des moyens de l'éducation morale en particu- 
lier. 

D'après Herbart, ce troisième élément ne peut être que l'ensei- 
gnement analytique et synlhéticjue. En dehors de cela, il n'y a 
d'autres moyens d'éducation que l'action directe qui forme le 
cnrnctère par un « tiraillement des sentiments )). Tout ce qui 
n'entre pas dans ces deux catégories, est tout simplement jeté 
par-dessus bord. 

Si Herbart dit: L'éducation physiqueestun domaine pour lequel 
la pédagogie n'a pas do principes )i ', cela veut dire, dans son lan- 
gage, qu'elle n'est ni le gouvernement, ni l'enseignement, ni un 
(I tiraillement des sentiments ii. Dans l'Introduction de la Péda- 
gogie générale, il critique Rousseau et Locke; donc, ii les a lus; il 
connaissait parfaitement les principes de l'éducation physique, 
exposés par ces deux pédagogues. 

Du reste ce serait bien amoindrir Herbart comme penseur, que 
de prétendre qu'il n'a pas compris l'înHuence de l'éducation phy- 
sique sur le caractère. L'idée que la gymnastique est un des plus 
puissants moyens pour former le caractère, n'était pas inconnue à 
l'époque de Herbart. Déjà Lucien avait fait l'éloge convaincu des 
exercices du corps, et donné une démonstration de leur utilité au 
point de vue de la morale et du patriotisme', Herbart connaissait 
probablement l'ouvrage eu question', car Niemeyer l'avait men- 
tionné '. Mais, à défaut de cet ouvrage, il a certainement connu la 
célèbre phrase de Montaigne citée dans presque tous les traitée 
pédagogiques de cette époque : n Ce n'est pas une Ame, ce n'est 
pas un corps qu'on dresse; c'est un homme : il n'en fault pas 
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faire à dpux; et comme dicl l'ialou, il ne fault pas rlresserl'un 
sans l'aulrc, mais les conduire éçualement, comme une conple de 
etievaulx attelez à mesme timon h '. II avait certainement conna 
aussi l'ouvrage classique de GutsMutiis', qni eut un grand reten 
tissemcnl en Allemagne, ainsi que les efforts des ph liant iiropi- 
nistes, particulièrement ceux de Dessau. et il savait parfaitement 
combien on y tenait en honneur les exercices physiques, com- 
bien on y imitait les Grecs, v qui se souciaient plus de main- 
tenir la santé que de la rétalilir », et que « l'heureuse innovation 
des exercices physiques y fut un prétexte à réclame » '. Si, néan- 
moins, malgré tout cela, Herbart exclut l'éducation physique de 
son système, ce n'est pas uniquement parce qu'il ne peut la 
déduire du but de l'éducation, mais, avant tout, parce qu'il ne peut 
lui assigner une place; sa triple division l'en empêche. 

Il n'est nul besoin de prouver la nécessité de l'éducation phy- 
sique. Même en se plaçant au point de vue spécial de l'école Her- 
barlienne, on devrait réclamer les jeux et la gymnastique comme 
les moyens les plus puissants de la formation du caractère. Non 
seulement d'innombrables Iraités démontrent que u soigner le 
corps de l'enfant, c'est aussi soigner son âme » ', mais nous trou- 
vons ou cours de l'histoire des types d'éducation où la partie 
physique joue le rôle prépondérant, et qui font voir, de la manière 
la plus claire, son ïnlluence sur le caractère moral. Sans remonter 
jusqu'au temps de la chevalerie, nous avons l'exemple le plus 
éclatant de ce genre dans l'éducation nationale anglaise. (( Une 
part essentielle de l'éducation dans les pensions annexées aux 
écoles, disent MM. Demogeol et Montucci dans leur Rapport sur 
l'enseignement secondaire en Angleterrci la plus importante aux 
yeux des élèves, et peut-clre même à ceux des maîtres, ce sont les* 
jeux. I) Puis : « Grâce a son éducation physique, soutenue par 
une forte et simple nourriture, la jeunesse anglaise s'y développe 
avec une énergie triomphante. C'est plaisir de voir ces beaux 
jeunes corps, si grands et si bien faits, toutes les forces de 
l'homme avec la taille frcle encore de l'adolescent, ces muscles si 
pleins et si souples, ces couleurs de santé si fraîches, ces poses à 

1. Maninignc. Etiais. liv. 1, cha]t. iiv. Éd. L«li-re, t, I. p. 132. 
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la fois si modestes et si ficres. On lit d'un rogarJ sur ces jeunes 
figures viriles l'habitude de braver In fatigue et le danger, le cou- 
rage simple et noble qui existe naturellement et sans orgueil, 
parce qu'il n'a pas seulement conscience de lui-même... Et 
quelle habileté, de la part des maîtres, d'avoir su opposer la nature 
à In nature, et placer celte salutaire dépense de force physique 
au moment où ils on devaient craindre la dangereuse surabon- 
dance! Aussi tous s'accordent lis fi voir dans les Jeux athlétiijueB 
.une sauvegarde puissante, un auxiliaire indispensable de la 
morale » '. 

Les disciples de Herbort, à l'exception de queitiues théoriciens, 
comme par exemple Waitz, ont bien vu la grave erreur du maître, 
et se sont ellorccs de la réparer; mois, pour le faire, ils ont drt 
abandonner la division de la Pédagogie gi-nH-ale. Toutefois, ils 
n'ont pas réussi h assigner a l'éducation physique la place qui lui 
convient, car, en dehors de renseignement et de la discipline, il 
n'y a pour eux aucun autre moyen d' h éducation morale i'. Le sys- 
tème les empêche de chercher l'énergie du caractère dans l'activité 
de l'élève; ils veulent taire l'éducalion de la volonté par un sage 
« enchaînement des représentations ii, oubliant le mot de Rous- 
seau : « Vivre, c'est agirl ii et oubliant la devise des écoles 
anglaises : » Que tous les élèves soient actifs, qu'ils se fatiguent; 
la santé, la moralité, l'étude même est à ce prix ii '. 

De même que les jeux et la gymnastique, tous les autres mou- 
vements corporels, toutes les occupations manuelles, n'ont pour 
Herbart d'autre but que de remplir le temps vide et d'empêcher 
l'élève de faire des sottises'. Toutefois ces occupations, quoi- 
qu'elles s'appliquent au corps, sont essentiellement aussi une 
œuvre de l'âme. 

Bien avant Rousseau, le roi de -Perse Cyrus (539-329 avaut 
notre ère), avait déjà ordonné d'instruire tes fils des grands dans 
le jardinage'. Gargantua devait aussi apprendre non seulement 
Il l'art de clievalerie », tous les exercices possibles d'un h escuyer 
gymnaste jj, mais aussi, <( s'il advenoit que l'air fust pluvieux et 
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intempéré », ila n s'esbetoient h boteler du foin, à fendre et scier 
du bois, et a battre les gerbes en la grange » '- Le grand citoyen de 
Genève a puisé l'idée de mettre le travail au service de l'éducation 
d'une part chez Montaigne, d'autre port chez l^ocke. L'idée que 
Il l'accoustumanee à porter le travail est accoustumance à porter 
la douleur : labor callum obducH dolori n °, no pouvait qu'exciter 
son admiration, et rien ne pouvait mieux le persuader que tes 
propos (le Locke ; « Il y a des métiers qu'on apprend et qu'on 
pratique en faisant usage des forces du corps, et qui, par cet exer- 
cice, contribuent non-seulement à nous rendre plus adroits, mais 
aussi plus sains et plus vigoureux » ', puis : « Les langues et les 
sciences ne sont pas les seules choses dignes de l'application des 
hommes; l'art de peindre, de tourner, de jardiner, de tremper le 
fer, etc., de le IravoiJicr, on un mot tous les arts utiles o la société 
méritent aussi qu'on s'y rende habile »', 

Après Rousseau, le travail manuel fut recommandé comme 
exercice du corps par tous les philanthropinistes et même par 
Niemeyer''. De plus, il fut iniroduit dans le plan d'études à 
Dessau et à Schnepfenthal. Salzmann considérait avec raison 
comme un excellent moyen d'éducation de n soumettre les jeunes 
gens à l'inQuoncc salutaire de l'air du matin (au jardin), d'exciter 
leurs facultés endormies, de donner h leurs muscles et h leurs os 
une fatigue nécessaire, de leur faire estimer le prix de la propriété. 
en mi^mc temps que la supériorité du travail personnel sur le tra- 
vail d'autrui, d'accroître leur amour pour leurs semblables par 
l'expérience même qu'ils faisaient de l'état pénible de lo plupart 
d'entre eux. enfin de leur foire goûter le plaisir qu'on a de pou- 
voir déjà faire par soi-même quelque chose d'important "°. C'est 
pourquoi h les travaux de terrassement, le jardinage, le carton- 
nage et la reliure » ont pris une place considérable dans son éta- 
blissement'. 

Quoique Herbart eût connaissance de ces faits, et quoiqu'il dût 
reconnaître avec Niemeyer que « le travail est la sauvegarde la 
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œura » ', il ne pouvait f 
ivflil manuel, puisqu'il I 



s siire contre la dépravatio 
faire entrer dans son systèn 
manquait « des principes ». 

Il en est de même pour les voyages. Si Herbart s'était place au 
point de vue historique, s'il avait étudie les faits d'éducation de 
son temps, il aurait certainement vu que le travail et l'obligation 
de faire des voyages' furent pendant des siècles, pour toute une 
classe de la société, un moyen excellent d'éducation. Même à son 
point de vue uniquement théorique, il a certainement dû cons- 
tater l'utilité des voyages, car les auteurs pédagogiques, dont il 
s'est occupé, en ont fait l'éloge. Déjà Montaigne dit que « la visite 
des païs estrangiers est merveilleusement propre pour frotter et 
limer notre cervelle contre celle d'anltruy »; c'est pourquoi il 
voulait (( qu'on commenceast à le promener dès sa tendre 
enfance »". Locke avoue que « les voyages dans des pays étran- 
gers sont d'une fort grande utilité », et, de même que sur le tra- 
vail manuel, il écrit sur ce sujet des chapitres entiers. Après le 
fameux éloge des voyages par Rousseau', les philanthropinistes 
se sont emparés de l'idée, et Salzmann organisait avec ses élèves 
des excursions et de petits voyages', qui furent bientôt connus 
dans toute l'Allemagne par les nombreux récits qu'on en avait 
publiés ' . 

En résumé, bien avant Herbart, les exercices physiques, les 
travaux manuels et les voyages ont été non seulement estimés, 
mais aussi appliqués comme instruments de l'éducation. Us le 
sont davantage de nos jours. D'une part, l'abondance de la litté- 
rature sur cette matière et, d'autre part, le rôle que jouent ce» 
puissants moyens d'éducation dans l'organisation scolaire en 
Allemagne, en Suisse, en Suède, en Angleterre, témoignent de 
leur importîince capitale et dispensent en même temps d'insister 
sur leur utilité. Ce serait du reste dépasser le cadre de notre cri- 
tique que de vouloir traiter surtout ces questions. Car il s'agit 
seulement de montrer que ce n'était pas par ignorance que Uer- 
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bart les a complètement négligées, mais uniquement a cause de 
son système, eo particulier h cause do la division qu'il a intro- 
duite dans sa pédagogie. 

Les principes de Herbart ne peuvent aboutir àuoe division 
claire, capable de servir de base à l'éducation dans toute son 
étendue. L'idée de distinguer entre des mesures d'éducation édu- 
catives et des mesures d'éducation non éducatives, est, comme 
M. Rein l'a déjà remarqué, contradictoire'; la distinction entre 
l'enseignement et la discipline par contre est incomplète, puis- 
qu'il y a d'autres instruments d'éducation qui n'entrent ni dans 
l'idée de l'enseignement, ni dans celle de la discipline. 

La cause de celte erreur, c'est que les « principes n dont part 
Herbart n'ont aucune valeur scientilique; ils sont purement 
osérieurs. Pour embrasser toute l'éducation et pour montrer clai- 
rement dans quelle catégorie de travaux on doit ranger l'un ou 
l'autre des faits éducatifs, pour rendre l'éducateur conscient de 
chacun de ses pas, afin qu'il sache ce qu'il veut et ce qu'il fait, il 
faut qu'il sépare les différentes parties de son travail, selon les 
phénomènes de la vie sur lesquels il veut inHuer. Puisque ces 
phénomènes sont ou physiques, ou psychiques, et que ceux de 
l'ordre psychique sont de trois sortes, de l'intellect, du sentiment 
et du vouloir, l'éducation se divisera en quatre grandes parties, à 
savoir : 
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Nous autres Hprbartiens. tlit M. Hein, nous avons une idée 
toute spéciale de renseignement éducatif ' ; et il aurait pu ajouter [ 
que cette idée est le point fondamental de leur système, car, 
quelles que soient les divergences de détail qui séparent les adhé- 
rents du maître, leur idée de l'éducation par l'instruction est le 
point commun qui les réunit tous. 

Sur l'origine de cette idée, Herbart dit en 1831 : h Je crois avoir 
été le premier qui ait parlé de l'enseignement éducatif..,; plus tard 
le mot me fut pris de la bouche et employé contrairement h mon 

En opposition avec cette déclaralion, liartels', Vogel' et d'au- 
tres critiques ont contesté cette priorité h Herbarl, et démontré 
que l'idée fut propagée, avant l'oijparition de la Pêdngogif géné- 
rale, déjà par Pestalozzi, par Nîemeyer, et même par Locke et 
Comenius. 

En effet, ce dernier avait non seulement expressément réclamé 
K l'éducation religieuse et morale n^, mais, en parlant de l'onsei- 
gemuiiL dans les écoles, il développe très nettement l'idée d'une 
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éducation par l'inslruction ' ; de plus, il s'écrio : " Malheur à l'en- 
seignement c|ui n'amène pas aux bonnes mœurs et à la piété^! » 

Locke réclame aussi la soumission de l'enseignement h un but 
moral : « La science, dit-il, doit être recherchée non pas directe- 
ment et pour elle même, mois simplement comme un moyen pour 
acquérir quelque chose de plus excellent; à cet effet, cherchez 
quelque personne qui ait toute la prudence nécessaire pour bien 
former les mœurs de votre cnfnnt » '. 

RoussL'Bii, frappé par la disproportion entre la vie morale el la 
culture intellectuelle de son temps, condamne avec la civilisation 
tout enseignement qui ne contribue pas à l'amélioralion des con- 
ditions de la vie civilisée. 

Quant il Pestalozzi, on iicut suivre comme une trace non inter- 
rompue h travers toute son œuvre, l'idée que tout enseignement 
doit èlre an service de l'éducalion, et c'est en réalité chez lui que 
Niemeyer. Schwarz, llerbart et d'antres ont puisé leur idée do 
l'enseignement éducatif. 

Toutefois, des le début, Hcrbart donne h l'idée un sens tout 
particulier, qu'il développe, qu'il approfondit, en s'éloignant de 
plus en plus de sa source; et rien d'étonnant si, trente ans plus 
tard, il se croit l'auteur d'une idée qu'il avait si profondément 
transformée et a laquelle il avait donné un nom spécial. 

La pensée de Comenius est celle ci : Dans les écoles, même 
supérieures, oii régnait à cctle époque une licence effrénée, il faut 
s'occuper de lu vie morale des élèves. Il faut, comme le disait 
Luther, enseigner les bonnes mœurs, la crainte de Dieu, disci- 
pliner les élèves, et 11 non pas uniquement donner In chasse aux 
connaissances » '. 11 s'agit donc pour l'école d'une double tâche : 
enseigner et discipliner; l'enseignement doit être éducatif, en ce 
sens qu'il doit donner au sujet de la conduite des instructions 
morales. 

Après Comenius, tous les pédagogues, bien qu'ils reconnaissent 
l'induence réciproque de l'enseignement et de l'éducation, main- 
tiennent ce parallélisme. Le premier qui l'abandonne dans la pra 
tique, c'est Rousseau, chez qui l'éducateur et l'instructeur se coo- 
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fondent, en ce sens que l'enseignement deviiit faire IVJijcation 
inlellectuelle de l'élève et éclairer la raison afin que celle ci pût 
guider les sentiments, qui ont une source indépendanle de l'in- 
tellect; leur développement se poursuit donc à côté de celui-ci. La 
pensée reste la même chez Pestalozzi, avec cette différence toute- 
fois qu'il place la culture morale au centre; l'enseignement n'est 
qu'un mojen subordonné qui a pour but le développement 
harmonieux des facultés intellectuelles. 

Il y a donc, pour Pestalozzi comme pour Rousseau, une éduca- 
tion intellectuelle et une éduention morale, religieuse ; la première 
s'adresse particulièrement à la raison, la seconde au sentiment. 
Les sentiments doivent être éveillés par des sentiments. Rousseau 
va guider ces sentiments éveillés, par la santé du corps et par la 
raison. Pestalozzi institue le sentiment pour guide de l'intellect; 
élever par l'amour, c'est lo fond de sa méthode élémentaire. 

Tout autre est l'idée de Herbart. La pensée de Kant, que n la cul- 
ture morole des hommes ne peut commencer par raniéltoration 
des mœurs, mais par la transformation de leur manière de penser, 
et par le fondement du caractère' »; d'autre part, l'union étroite 
de la pensée et de la conduite morale, qui plus lord devaient se 
confondre complètement dans sa psychologie, avaieirt amené 
Herbart, étant encore en Suisse, à déclarer que mâme l'enseigne- 
ment des mathématiques peut contribuer à l'éducation morale'. 
Ce fut le point de départ du nouveau concept do renseignement 
éducatif. 

Ce qui caractérise ce concept, c'est le rôle qu'il assigne et le 
but qu'il propose à l'enseignement. 

« On n'est maître de l'enseignement, dit Herbart, qu'a la condi- 
tion de savoir faire entrer dans l'àme de l'enfant une grande 
somme d'idées, dont les parties soient étroitement liées, et qui ait 
assez de force pour l'emporter sur les élêmenls défavorables et se 
les assimiler ', » Etant donné que l'âme est un être sons initiative, 
elle no peut de sa propre activité rien ajouter à ce cercle, d'oii 
sortent mécaniquement les désirs, les projets, les résolutions, le 
vouloir. On peut donc conslilucr ce cercle par un travail métlio- 
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dique, et c'est précisément la tâche de renseignement, qui, en 
fournissant et en élaborant les matières nécessaires, construit ta 
vie psychique tout entière et détermine ainsi le caractère. 

La différence entre cette idée et celle de Pestalozzt est donc 
protonde. Celui-ci dit : « L'art de la culture élémentaire doit être 
considéré comme une assistance prêtée aux fonds divins de la 
conformité intrinsèque à la notnre dans le développement de nos 
forces, développement qui est inhérent à l'essence même de ces 
forces H '. Il s'agit ici, comme nous l'avons vu, du rôle d'un jardi- 
nier qui arrose, qui soigne, qui entoure de ses soins la plante 
divine, « De même, dit-il, que la moralité, la foi et l'amour doi- , 
vent être conduits, selon les lois éternelles, à leur épanouissement 1 
etâ leur maturité en toute indépendance, de même on doit con- 'i 
duire en toute indépendance les forces intellectuelles et esthéti-' 
ques à leur épanouissement, a leur maturité » '. Herbart, nu con- 
traire, assigne à l'enseignement le rôle d'un arcliitecte qui 
procure les matérianx et bâtit ensuite l'édifice projeté. Il s'agit de 
donner ou d'enlever, dit-il', il s'agit de faire entrer dans l'âme 
des représentations, de les y amonceler, de placer, classer, 
cimenter et de leur donner de la résistance, sans quoi « tout 
s'évanouira comme les sons d'une musique, et aucun effet ne sera 
durable, si, aux accords de celle musique, les pierres ne se sont 
pas élevées en murailles, pour aménager au caractèra, dans l'es- 
pèce de château fort que constitue pour ainsi dire un cercle d'idées 
bien déterminé, une demeure sûre et commode » ^ 

Deux graves erreurs sont inhérentes à ce concept caractéristique 
de Herbart : la négation de l'activité de l'èmc, et l'importance 
exagérée de l'intellect. 

Herbart, nous l'avons vu, ne connaît pas les lois de l'iièrcdité; 
du moins, il les nie dans la vie psychique, car elles sont incompa- 
tibles avec sa mélapliyslque. C'est également son concept méta- 
physique qui l'empêche de reconnaître l'invention et l'esprit 
d'initiative. L'imagination n'est pour lui qu'une reproduction 
confuse. H est à peine besoin de dire que l'activité méthodique 

1. PestaloMi, Ober die Idef der Elrmenlai-bihluns. SÙrnir. Werkc, ■•• éd.. 
Colla. I. Vm. p. 120. 

2. Ib.. pp. 122, 123. 

3. Ûbgr dea Standpunkl, etc.. Kehrli.. t. 1. p. M7. 

t. AUg. Pildag., liv. III, cliap. v. 11. Kclirb., II. p. HS, PInl.. p. 2:>t. 
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d'une imaginalion créatrice ne s'explique nullement par des actes 
de conservation de l'àme, ni par l'ascension ou la descente 
mécanique des représentations. Herbart dit du reste lui-même 
qu'il y a des idiots qu'on ne peut enseigner '. Or, ces idiots sont 
souvent sains de corps ; et, si l'enseignement était la construction 
d'un édilicc sur un sol immuable, sans qualité, il n'y aurait pas 
d'imbéciles d'esprit. Pourquoi ne saurait-on bâtir l'édifice des 
représentations tant qu'il y a une âme qui doit forcément 
répondre par un tel acte de conservation a cbaque sensation 
venant du dehors? 

Ce qui est d'autre part exagéré, dans l'importance attribuée à 
l'enseignement, c'est de prétendre qu'il peut, à lui seul, déterminer 
la volonté. Il est d'expérience quotidienne que les hommes ne 
vivent pas comme ils pensent, mais qu'ils pensent comme ils 
vivent; le caractère a plus dinlluonce sur la mani6re de penser 
que la pensée sur le caractère. Le caractère dépend beaucoup plus 
du sentiment que de l'intellect. Ou peut Dïer les jugements moraux 
dans le cercle d'idées tant qu'on voudra, dit Ostermann, on peut 
les enchaîner ou les classer aussi méthodiquement que possible, 
l'enfant ne gagnera pas un rouge liard au point de vue de la con- 
duite morale, si ses cercles d'idées n'ont pas leur racine dans ses 
sentiments, si les vérités de l'enseignement ne sont pas saisies par 
le cœur '. C'est une erreur de s'imaginer que la raison soit forcé- 
ment au service de la volonté et toutes deux ù celui de la morale. 
Une représentation comme telle n'est pas une force motrice. Quelle 
action pourrait résulter d'une notion géograpl]i<|ue ou mathéma- 
tique? N'a-t-on pas d'exemple de gens qui prêchent la morale cl 
ne la pratiquent pas? N'est-ce pas un fait d'expérience que la cul- 
ture intellectnelle est souvent accompagnée de rtiabileté à déguiser 
ses sentiments et ses pensées, d'un manque de sincérité et de fran- 
chise ? 

Du reste, dans la critique que nous avons faite do la psycho- 
logie de Herbart *, nous avons mis en évidence, d'une part, que la 
thèse qui nie toute activité de l'âme est inadmissible, et, d'autre 
part, que la tentativederéduire toute la richesse de la vie psychique 
en une expression simple de l'intellect doit nécessairement échouer. 
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II nous est donc permis, sans insister davantage sur tes erreurs 
de ces deux thèses, de conclure que le concept de l'enseignement, 
conditionné par ces deux erreurs, doit être également erroné. Et, 
en effet, l'enseignement n'n pas le rôle que Herbarf lui assigne. 

S'il n'est pas jardinage, il n'est pas maçonnerie non plus et lui 
seul ne pourra jamais former le caractère nu sens de Herbart. 

Il font cependant reconnaître qu'il y a un enseignement qui 
forme le caractère; c'est celui où le cœur parle au cœur, où la 
parole et la personnalité de l'éducateur ensemble élargissent et 
l'esprit et le cœur, cultivent le jugement, ennoblissent le senti- 
ment, en un mot, rehaussent le caractère moral. C'est à Pesta- 
\o7.xi qu'est due In gloire de nous en avoir donné la preuve et 
l'eïemple vivant. Quant h Herbart, il lui reste toujours le mérite 
d'avoir proclamé, plus fortement que nul nvnnt lui, que l'ensei- 
gnement dans l'éducation générale doit être non seulement ou 
service de la culture intellectuelle, mais de loute éducation, et 
d'avoir montré que, s'il ne peut être l'instrument unique de la for- 
mation du caractère, on peut du moins le placer à côté de la 
discipline, du travail, de l'exemple, du traitement, et qu'il est 
plus efficace et plus puissant qu'on ne le soupçonnait avant lui. 

Le second trait qui caractérise l'idée de Herbart, c'est que l'en- 
seignement n'n pas pour but de fournir des connaissances. 

L'idée est tout à fait nouvelle, elle appartient exclusivement à 
Herbart, et c'est incontestablement l'idée la plus importante de 
la pédagogie moderne. 

De tout temps, on n'avait enseigné que pour mettre l'enfant en 
possession d'un certain nombre de connaissances. Depuis l'anti- 
quité jusqu'à Pestalozzi. l'cn.seignement devait fournir des instru- 
ments dont l'élève pouvait se servir soit au point de vue intellec- 
tuel, soit au point de vue moral on religieux. Si Niemeycr réclame 
le développement barmonieux de toutes nos facultés, c'est dans ce 
sens que la faculté intellectuelle est développée, lorsqu'elle est en 
possession des connaissances nécessaires, fournies par l'enseigne- 
ment. Pestalozzi, tout en reconnaissant que l'école ne peutdonner 
h ses élèves toutes les connaissances nécessaires dans la vie, 
réclame qu'on les pourvoie de notions générales, à raidâdesqucllCB 
ils pourront se mettre en possession de ce qui est particulier. 

Herbart a le premier compris que l'enseignement ne peut nous 
mettre en possession de la quantité énorme de connaissani 
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socumiilées pendant la longue et lente t'vnlulîon Je riiumauilé, 
<|u'un triage en vue de l'avenir de l'iJlève est impossible, ot que 
l'idée de Pestolozzi est fausse, car on ne peut acquérir les 
noLious f^énérales que sur la base do notions particulières, après 
un trnvoil lent et laborieux de réilexion. H est le premier chez qui 
appnroit celle pensée, que ce ne sont pas certaines connaissances 
acquises qui déterminent l'évolution psychique, mois que c'est 
l'éveil de certains efforts par ces connaissances, qui ouvre les direc- 
tions de la vie mentale. Ces directions sont marquées par les dif- 
férents points de contact par où le monde extérieur peut nous tou- 
cher cl exciter ainsi cette « force vive » qui, par les six ornières 
des « inlérôls h, se dirige vers les rapports empiriques, spécula- 
tifs, esthétiques, sympathiriues, sociaux, et religieux. 

On a essayé de rapprocher l'idée de l'intérêt chez Herbarl de cette 
idée chez Niemeyer '. Mais ce serait se méprendre sur le sens 
qu'attribue Herbart h. l'intérêt. 

Si Niemeyer dit : k L'éducateur doit employer avant, après el 
pendant l'enseignement, la force active et productrice h', cela veut 
(lire qu'il doit se servir de la force inhérente do l'intellect qu'il 
appelle tantôt « attention », lantAl « intériit », pour acquérir des 
connaissances. Herbart oppose dès le début son intértît à celui do 
Niemeyer, L'intérêt multiple el également réparti « nous ramène, 
dit il, au sens de l'expression courante développement harmo- 
nique de toutes les facultés, qui à son tour laisse deux questions 
è résoudre : 1° Qu'enteud-on par la pluralité des facultés de l'âme? 
2" Que signifie l'harmonie des facultés différentes '? » 

C'est donc o tort que M. Sclileinitz cherche chez Niemej-er les 
premières impulsions de Herbart", On pourrait rapprocher pliitât 
son idée de cette pensée de Rousseau : « Il ne s'agit point d'enseigner 
les sciences, mais de donner du godt pour les aimer et des 
méthodes pour les apprendre, quand ce goût sera mieux déve- 
loppé»; et Rousseau ajoute :<( C'est là très certainement un principe 
fondamental de toute bonne éducation " ». En effet, comme nous 
l'avons déjà remarqué, Herbart semble avoir été inspiré sur ce point 
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par l'auteur de l'Émit-?. CcpenJaot, en fin de compto et en pra- 
tique, il ne s'agit pour Rousseau, au point de vue intellectuel, 
t|ue de fournir ou de faire acquérir des connalsannces, et i'idéo de 
rinlérèt reste au fond la même chez lui que cliez les autres péda- 
gogues avant Herbnrt '. 

Dans l'ancienne acception du terme, l'éducateur devait exciter 
l'inlérèt de ses élèves, pour éveiller en eux le désir d'apprendre 
quelque cliose. Herbart dit tout le coiilrairc : il faut apprendre 
quelque chose, pour éveiller l'intiSrêt. La, lintérôt n'est qu'un 
moyen ; ici, il est le but. 

Ou se plaint en général de ce que, de nos jours, les programmes 
scolaires soient surchargés outre mesure, et de ce qu'on enseigne 
trop de choses aux enfants. M. Rein s raison : la cause en est 
dans le manque de principes directeurs qui auraient pu claire- 
ment et nettement indiquer les limites de l'enseignement, ou 
philrtt son but dans le cadre dune éducation générale. On cher- 
chait à inculquer à l'enfant un aussi grand nombre de connais- 
sances que possible; on cherchait a lui meubler la tête, ou h le 
préparer à se la meubler hii-môme; l'intériJt pouvait se perdre, si 
seulement les connaissances acquises demeuraient. Herbart est le 
premier qui nous apprend qu'au fond ce n'est pas le savoir, mais 
l'intérêt (jui est durable. La matière de l'enseignement peut passer 
avec le temps, mais l'intérêt doit rester. Au lieu do vouloir tout 
inculquer à la mémoire, il faut exciter l'intérôl pour tout, voilà ie 
grand problème de l'enseignement moderne. 

Quel est cet intérêt? D'où naît il? Ckimment? Quelles sont ses 
conditions? Où se dirige-t il? Comment l'exciter? Ce sont autant 
de problêmes plus ou moins heureusement résolus par l'école 
do iïcrbnri, dont les membres adhèrent tous à cette pensée du 
maître. 

Cotte pensL-e ne peut être qu'approuvée, sans restriction, quoi- 
qu'elle soit, comme l'a judicieusement remarqué Holthcuer, en 
opposition avec son concept de l'àme. L'intérêt, comme le conçoit 
Herbart et son école, est une force d'attraction, et comme tel, il est 
inconciliable avec l'acte de conservation propre 6 l'àme qui est la 
manifestation d'une force répulsive*. 

1. Eatih, \W. n\. M. fM'e. t. VIII, p. 307. 
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La seule objection à y faire, c'est que la division de l'intérôl en ' 
six catégories est incomplète, puisqu'il y a des rapporta qui ne peu- 
vent entrer dans aucune de ces catégories. 

En discutant le but de l'éducation et la division de la pédag;o^ie, 
nous avons déjà signalé les considérations que Herbart avait 
négligées, ou plutôt omises, parce qu'elles n'entraient pas dans 
son système. Ce sont à peu de chose près les mêmes notions dont 
il s'agit ici. Comme nous les avons déjà traitées, quelques remar- 
ques du point de vue spécial de l'inlérèt suffisent pour combler 
les lacunes de leur série. 

La première idée à signaler est celle qui, depuis la seconde 
moitié du siècle dernier, a joué le r6le prépondérant dans riiistoire 
de l'Europe: le nalionnlisme; idée qui, au point de vue pé^lago- 
gique, nous apparaît comme l'intérêt patriotique. Or, Herbort ne 
fut jamais, comme le dit judicieusement M. Mauxion, qu'un 
patriote assez tiède; il « no songe même point à signaler spéciale" 
ment l'intérêt patriotique parmi les diverses formes d'intérêt que 
l'éducation doit chercher à éveiller et à développer simultanément 
chez l'enfant" '. En ùcnvani]a P'^dagogic (/énérale, il avait en effet 1 
oublié la phrase suivante, sortie de son expérience eu Suisse: 
(( L'élévation de l'esprit, qui se produit dons les luttes vraiment 
ardentes pour la défense de la patrie, a pour l'éducation même du 
caractère ijifiniment plus de valeur que tout ce qu'on pourrait 
attendre des préceptes de l'enseignement'... ». 

Au sein do l'humanilé, il y a des organismes vivants marqués 
par les limites de la langue. Par celle-ci, la base de la vie mentale 
d'un groupe d'hommes est tracée de telle sorte qu'il est presque 
impossible de franchir ces limites et de se dégager complèlcraeiit 
de sa nalionalilé ou bien d'élendre son horizon, nulurellement 
borné par sa langue malernelle, jusqu'à une deuxièmo ou troi- 
sième nation comme à un de ses membres naturels. L'éducation 
doit compter avec ces limites, avec la langue a laquelle elle est 
attachée, avec l'esprit qui l'anime, avec les Iraditions, l'hisloirc, 
les mœurs, la civilisation qui se sont accumulées autour d'elle et 
se sont exprimées par elle. C'est pour l'éducation une source presque 
inépuisable qui jaillit de la littérature, do l'histoire, des iustitu- 
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lions, en un mot de lame d'une nation, et rien n'est plus effi- 
coce pour la formation du caractère moral que le sentiment qui 
attache l'homme au sol natal, h la langue maternelle, à la maison 
paternelle, au tombeau de ses parents. 

Une seconde question, restée inaperçue par Herbart, est, comme 
nous l'avons vu, celle des rapports économiques. Rien de plus 
puissant que la force qui jaillit de ces intérËts. Le cours de l'his- 
toire nous.montro leur importance. Dans les événements les plus 
féconds comme tes plus terribles, dans le triomphe du christia- 
nisme comme dans les croisades, dans la Réforme comme dans 
la grande Révolution française, ce n'étaient pas des idées qui 
furent les forces motrices, mais au fond c'étaient toujours les 
intérêts économiques qui, se confondant avec les intérêts de cer- 
taines classes, préparèrent et exécutèrent les chocs formidables, 
et firent couler des flots de sang. Pour parvenir de l'idée à l'action, 
il faut passer par un pontà bascule qui marque la valeur do l'acte 
en vue, au point de vue de l'intérêt personnel; selon le côté vers 
lequel l'intérêt penche, l'acte s'accomplit, ou non. L'éducation ne 
peut se désintéresser de ce puissant ressort de l'activité humaine ; 
il faut amener l'enfant h distinguer bien nettement entre la valeur 
réelle et la valeur apparente des choses, entre ce qui est utile et ce 
qui est nuisible. Quiconque reste incapable d'une juste évaluation 
des choses, ne sera pas non plus capable de l'estimation objective 
des hommes. ' 

Enfin, il faut aussi tenir compte de lintérêt hygiénique, éga- 
lement signalé dans les chapitres précédents, et auquel l'édu- 
cateur doit témoigner d'autant plus d'attention que le courant de 
la civilisation est trop enclin à le sacrifier à l'intérêt spéculatif ou 
à l'intérêt économique. Herbart lui-même est tombé dans une 
grave erreur, en le sacrifiant presque entièrement à l'intérêt moral. 
Quelque parfaits que soient les intérêts empirique, spéculatif, 
esthétique, sympathique, social et religieux, ils ne valent pas 
grand'chose si une mort prématurée vient détruire l'espérance 
d'en pouvoir cueillir les fruits. 

Les trois rapports que nous venons d'ênumércr ne sont nulle- 
ment impliqués dans les six catégories d'intérêt de Herbart. L'atta- 
chement à la maison paternelle ou à la langue maternelle est cer- 
tainement autre chose que la sympathie pour nos semblables. De 
même, une évaluation des choses d'après leur utilité n'est ni du 
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ressort de l'empirisine ni de celui de la spticulation. La valeur 
qu'on attribue à un objet ne se trouve pas dans l'objet méaie, 
et elle ne sort pas delà spéculation non plus, car elle est toujours 
individuelle et relative. Il en est de même pour rintcrêl hygié- 
nique, qui se distingue do l'intérêt économique psr ce fait que 
l'objet de ses soins est le propre corps et l'àme delhomme, tandis 
que l'autre se rapporte à des choses extérieures. 

Avec celle addition, nous pouvons donc accepter |a thèse de 
Herbarl, et conclure avec la conférence des directeurs des écoles 
secondaires de la province de Saxe : 

1° Chaque enseignement doit être éducatif; 

2" Le but de l'enseignement n'est pas le savoir, mais l'intérêt, 
;'est-à-dire la force vivante appliquée à la conservation elà l'élar- 
t gissement d'un élat d'àme d'oîi sort le vouloir; 

3° L'intérêt doit être multiple et bien équilibré'. 
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En matiiTe deptdagosie il est facile de constater le pliênomêne 
déjà observé par Schopenhauer dans le domaine de la morale : 
chaqne doctrine défend jalousement l'oriçinalilé de son principe 
théorique contre les objections des autres, mais elle n'hésite pas 
à formuler, dans les mêmes termes que ses rivales, les préceptes 
concrets, les règles directrices de la pratique '. 

Toutes les instructions pratiques que Herbart donne au sujet 
du gouvernement, de la discipline et, pour une grande part, au 
sujet de l'enseignement, se trouvent déjà chez Comcnius, Rous- 
seau, Pestalozzi et surtout dans les ouvrages de Niemeycr. Les 
idées que nous avons brièvement mentionnées sur l'autorité et 
l'amour, la surveillance et l'occupation, la menace et les puni- 
tions, puis sur l'inHuence de la personnalité du maître, de la dis- 
cipline diroelc ou indirecte, de la mémoire de la volonté, sur les 
maximes ou l'établissement des règles morales, sur l'approbation, 
le blâme, les avertissements, l'exhortation, la maîtrise de soi, sur 
le rîile de la bienveillance, de la perfection, et d'autres vertus dans 
la discipline, sur l'émulation, les habitudes, enfin sur la double 
source de nos connaissances, la nécessité d'enseigner et les langues 
et les sciences, sur l'attention directe ou indirecte, sur l'attente, 
sur l'examen, sur la correction des devoirs, les dilTérentea 
matières de l'enseignement en général, les Ages, etc., dontUerbart 
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traite avec plus ou moins de détails dUDs ses divers ouvrages, 
sont toutes des idées pratiques déjà connues à cette époque, et 
même entrtîes dans les traités de pédago^fie, de [elle sorte qu'il est 
inutile de les examiner ici. Le seul fait à signaler, c'est que Her- 
bert a eu le mérite de donner de toutes ces notions une définition 
exacte, bien arrêtée, de trouver à quelques-nues une dénomination 
nouvelle, de les classer, de les lier eu un système et, avant tout, 
de les éclairer au jour nouveau de sa psychologie. 

Toutefois, dans la partie principale de son œuvre, qui traite de 
renseignement, nous rencontrons un certain nombre de principes 
didactiques par lesquels Herbart s'écarte sensiblement de ses pré- 
décesseurs, et grâce auxquels il exerce une inilueuce très consi- 
dérable, particulièrement en Allemagne. Ces principes méritent 
une attention d'autant plus soutenue que ce sont principalement 
ceux desquels on pourrait espérer une amélioration de l'enseigne- 
ment public, question la plus brûlante dans tous les pays civi- 
lisés, et h tous les degrés de l'enseignement 

Avant d'examiner ces idées didactiques, il importe de constalur 
que Herbert ne voulait élaborer qu'une n pédagogie générale », 
réclamant pour chacune de ses parties des ouvrages spéciaux. 
H Nous avons besoin, dit-il, d'une foute de monographies péda- 
gogiques, c'est-à-dire de guides pour l'emploi de chaque procédé 
d'éducation en particulier'. » Il ne s'agit dune nullement d'un 
ensemble de règles pratiques, et celui qui ne saurait pas enseigner 
ue pourrait jomois apprendre ce métier dans les livres do Herbart. 
Les idées à examiner seront donc des principes généraux que nous 
grouperons autour de cinq problèmes : 

1" Le choix des matières h enseigner; 

2' Leurcoutexlure; 

3" Les relations de ces matières entre elles; 

4" Irfur élaboration, ou la méthode d'enseigner; 

5° La marche de l'enseignement. 

Le point de départ de toute pratique, c'est la question : Qu'est- 
ce qu'on doit enseigner? Sur ce proldème Herbart s'est écarté de 
bonne heure des courants de sou temps. Déjà, dans son premier 
article pédagogique, il occupe une place intermédiaire entre les 
humanistes et les phtlanlhropinistes, et cherche, comme nous 
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l'avons vu, à les réconcilier'. Dans cette entreprise, il part des 
idées de Pestalozzi. Mais, en plaçant l'intérÈl au centre de sea 
recherches, il devait nécessairement s'éloigner de plus en plus 
du grand réformateur. Pour celui-ci, il ne s'agissait que d'aider au 
développement interne, de telle sorte que l'esprit puisse acquérir 
par lui-même tout ce qui est nécessaire h son développement 
futur. Ces moj'ens indispensables sont les notions cardinales 
{nombre, cause, milieu, devenir, etc.) impliquées dans toute 
réalité; donc, pour les acquérir, on n'a nul besoin de sortir de son 
cercle naturel. Au contraire, plus on se concentre sur ce cercle, 
plus on est sûr d'arriver aux notions générales qui renferment 
toutes les notions particulières possibles. Par conséquent un petit 
nombre de matières suffit pour aider au développement interne, 
et plus on s'attac-he aux choses avec lesquelles l'enfant est en 
contact quotidien, plus il aura des notions d'aires, une base solide 
pour sa vie mentale. En un mol, il vaut mieux bien connaître son 
milieu et s'y restreindre que de se perdre dans le lointain; 
l'étendue de la matière est secondaire. On entrevoit aisément que 
la conclusion de Herbart a àù ôtrc toute contraire. L'étendue de la 
matière est déjà exigée par sa conception psychologique. Pour 
qu'on puisse bâtir, il faut amonceler des matériaux; plus ceux-ci 
sont riches, plus l'édifice sera imposant et splendide. Il faut donc 
s'étendre, autant que possible, sur tous les domaines de l'intérêt ; il 
faut embrasser tout ce qui constitue la vie matérielle et spirituelle, 
la nature, et le commerce de l'homme loin et proche, présent et 
passé, en un mot : la véritable culture, c'est la culture encyclopé- 
dique. 

Il s'agit donc d'une différence essentielle entre deux systèmes, 
différence qui est de beaucoup plus importante que celles que 
M. Vogela relevées dans son ouvrage intitulé Herbnvt on Pesla- 
titzîi*? 11 ne peut y avoir aucune conciliation, il faut opter : 
doit on se borner à la sphère naturelle de Tentant, ou doit-on 
étendre son horizon dons l'espace et dans le temps aussi loin que 
le regard humain peut porter? On ne peut guère, nous semble t il, 
hésiter sur ce point, pourvu qu'on ne comprenne pas sous le 
terme <t culture encyclopédique .) l'écrasement de la mémoire, 

1, Ideta tu eineni pM/ig. Uhy/ilati f. hljhere ^tudien. Krhfti.. 1, p. 129 
et suiv. 

2. A. Vogel. tierbarl oiter Peataloszi, eine kritiïche Darslellung, IS87. 
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mais cette « tension de la force de fume, cette aelivité personnelle 
de l'esprit dans toute son étendue » ', que Herbart a appelée l'in- 
térêt. C'est dans ce sens qu'il faut accepter ia thèse de « l'instruc- 
tion intégrale »'. 

Le principe qu'à chaque Age des élevée, à chaque degré de leur 
développement, c'est rinlérél multiple qui doit délerminer le choix 
des matières de l'enseignement, est sans doute tin des plus 
importants de la pédagogie moderne; il estd'autant plus précieux 
que, dans la construction des plans d'études pour les diSércntes 
écoles, on s'est en général passé de tout principe; à moins qu'on ne 
veuille en chercher un dans leur éclectisme. 

Quant â la seconde question, la contexture des matières, Hct- 
bart a également introduit dans la didactique cette idée toute 
nouvelle, qu'on doit suivre dans l'enseignement la marche succès 
Bive des états de l'humanité. Comme cette idée a été l'une des 
plue discutées dans la vie pédagogîi[ue de l'Allemagne, il importe 
de bien se rendre compte de son origine et de son sens cbes 
Herbart. 

Soit qu'il ait emprunté l'idée à Lcssing, qui, dans son traité sur 
l'éducaiion du genre humain, écrit : k La même voie par laquelle 
l'humanité est arrivée à son perfectionnement, doit être parcourue 
tdt ou lard par chaque indiWdu u ^ ; soit que ta pensée lui ait été '' 
suggérée par flœthc, qui disait : « Quoique la civilisation pro- ( 
gresse, les jeunes gens doivent néanmoins toujours recommencer 
et passer comme individus par les époques de ta culture humaine 
lout entière ii '; toujours est-il que Herbart n'a donné à l'idéo ni 
lo sens de Lessing, ni celui de (ia:the, ni celui qu'une fraction de \ 
son école lui a prêté. l 

Pour Herbart, la question n'était pas un principe fondamental 
de l'éducation. Quoique le problème eût été déjii posé par Kant, 
qui demandait si l'éducation des individus ne devrait pas imiter 
la culture de l'humanité en général telle qu'elle s'est faite à tro' [ 
vers des générations', Herbart n'y avait pas répondu. Tout 
d'abord, il ne s'est servi de cette Idée que comme un argum ent > l 

1. Priek-Friedel, lieu indiqué, p. 20. 

2. ilorliricl], Tliiorie de VÈdiication, p. 100. 

3. Lessing, Eriitliung d. Memeheiigetchlechles, S 03, Berlin, ITHO, p>fl 
*. Hïkermonn, Ceipi-deh mit Gœlhe, Lcipsîg, Reclam. J, p. 212. 
5. Cr. Rein. PJckL'l, Scheiler, Die Sehutjakre, t. 1, p. IB. 
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l'appui de sa thèse qu'on doit commencer l'enseignement des lan- ' 
gués classiques par le grec. Plus tard il a peu à peu élargi la 
peiisii-e. Dans son article sur l.'t reprcseiilatioii esthétique du 
inonde, il dit : (i i* point de départ pour l'enseignement dans le 
domaine de la participation ne peut être dons la réalité présente; 
la sphère de l'enfant est trop restreinte et trop vile parcourue; 
celle des adultes chez l'homme civilisé, par contre, esl d'une part 
trop haute, d'autre part déterminée par des rapports qu'on ne 
voudrait pas (aire connailrc à l'enfant, même si l'on pouvait;... 
mais dans les commmencements de notre culLure, chez les Grecs, 
un point lumineux (ut fiïé pour la postérilé de tout l'avenir, 
c'est la peinture clas^que d'un flge enfantin, dans les poèmes 
d'Homère.... c'est d'ici qu'on doit partir )>'. Dans la Pédagogie 
générale, la pensée eslencore plus large : a Pour que la sympathie, 
dit-il, puisse résulter de sentiments simples, purs el clairs, dont 
chacun doit se manKester bien séparément dans la conscience, de 
telle sorte que l'être sache exactement ce qu'il veut, il (aul que 
celle sympathie suive la marche successive des états humains, en 
commençant par celui (jui, le premier, s'est exprimé avec une 
pureté suffisante » '. 

L'application de ce principe se fera de la manière suivante : « Il 
(aul chercher l'inluilion la plus claire des vérités psychologiques 
générales chez les poètes et chez les historiens; mais ces vérités se 
modiiient continuellement selon les situations des hommes, dans 
le temps et dans l'espace; de même, la réceptivité pour elles se 
modifie avec l'âge; l'éducateur a donc le devoir de songera ce que 
ces deux modirications se correspondent et progressent parallèle- 
ment, c'est pourquoi il faut exiger l'ascension chronologique des 
anciens jusqu'à nos jours » '. 

En résumé, Herbart nous dit : L'enfant doit apprendre à con- 
naître les anciens avanl les modernes, les Grecs avant les Latins, 
les poètes avant les prosateurs, ï^ophoclo avant Euripide, e^ 
Homère antcrieurement à tous les atilres ', C'est lout, rien de plus. 
11 n'a jamais songé a mettre ce principe à la hase de l'éducation 
toDl entière, ou a l'ériger en principe (ondamental de la théorie de 

1. Cbfr itif hithelUr.hf fUirsUllang der Welt. Kcljrb., l. 1, p. 270. 

2. Allg. Piidag.. II, rhap. v-I, Kelirb.. 1. Il, p. 60. 

3. /t., Il, chap. v-Ul, p. 77. 
i. Usuxioo, p. tic. 
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plans dVtiides. Il se borne tout simplement à l'enseignement syn- 
thétique, au domaine de la participation, dont les matières sont 
données dans l'iiisloire et dans lu littérature. Encore faut-il 
remarf|uer qu'il n"a nullement songé à l'enseignement des écoles 
élémentaires. 

La pensée que réducation doit suivre la même voie par laquelle 
l'humanilé avait passé, fut reprise, développée et appliquée à 
l'éducation dans son ensemble par le phis fervent disciple de lier- , 
bart, par Zillcr. Dans le chapitre suivant nous examinerons briè- 
vement cetle tentative, qui a fait tant de bruit en Allemagne. Ici, 
nous nous bornons à signaler que le principe dans l'application 
spéciale que llorbort lui assigne n'a presque plus d'adhérents. 

Dans les disputes et dans les controverses, co principe d'une 
ascension esquissant les étapes de la civilisation, fut intimement 
lié à la question dite de « la concentration ». Telle qu'elle se pose 
aujourd'iiui, la question date de Sclmell, instituteur à Prenzlau 
(18i9}, qui a inventé même son terme technique '. Mais ce sont les 
disciples de Herbart qui l'ont élevée à son importance actuelle, et 
c'est chez le maître qu'ils ont puisé des armes pour leurs luttes 
souvent assez bruyantes. 

11 s'agit de la liaison qu'il convient d'établir entre les maliêrea 
qu'on doit enseigner simultanément. 

On trouve déjà chez Comenîus cet avertissement : Rien ne peut 
être solide que ce qui est cohérent dans toutes ses parties. Néan- 
moins, avant Herbnrt on ne s'est guère avisé que l'éme de l'enfant 
ne peut être le lien commun d'une masse décousue, incohérente, 
car une telle vie psychique ne pourra pas aboutir â un caractère 
solide, terme et uni. Il a été le premier à démontrer que tout ce 
qui reste isolé dans l'àme n'a aucune iniluence sur la vie psychique. 
(( La grande énergie morale, dit-il, est l'effet de grandes scènes, 
de grandes masses compactes d'idées', u 

Pour Herbart, la question n'est donc pas purement didactique. 
C'est plutôt un principe général de l'éducation, d'après lequel 
tous les pas de l'éducateur doivent converger vers un centre 
unique qui est le caractère moral; ce qui ne vise pas ce but. u'eatre 
pas dans la notion de l'éducation proprement dite. Il est admira- 
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blemenl secondé dans celte manière de voir par sa psychologie; 
In concentration, d'après lui, c'est u placer au centre de la vie psy- 
chique une masse bien articulée de connaissances, de réflexions, 
de sentiments, d'une telle autorité, et ayant tant de point8 de 
coninct avec tout ce que le courant du temps pourrait encore y 
ajouter, que rien ne puisse se passer devant elle sansêtre aperçu, 
et qu'aucun nouvel élément ne puisse s'établir sans arranger ses 
Uiflérends avec elle »'. Cotte masse bien articulée que l'enseigne- 
ment doit former, consiste dans " une somme de connaissances 
et de notions qui à travers les degrés de la clarté, de l'association, 
du système et de la méthode se sont élevées au plus haut point de 
l'activité intellectuelle, et qui puissent en même temps, grâce h la 
pénétration complète et réciproque de toutes leurs parties, étant 
une masse d'intérêts, diriger la volonté de la manière la plus 
efficace " '. 

La concentration de Herbart n'admet pas qu'on place au centre 
de l'enseignement une matière quelconque pour y accrocher le 
reste. Les intérêts doivent être également répartis et équilibrés, 
mais leurs matières doivent se pénéirer réciproquement. Il s'agit 
donc d'une concentration subjective, qui réclame la convergence 
des matières vers le but suprême de l'éducation, thèse qu'il faut 
certainement approuver, si ce but comprend l'éducation de 
l'homme tout entier. 

Les principes du 4' groupe renferment les idées maîtresses de 
la didactique Herbartienne. C'est précisément par elles que cette 
doctrine a pris une influence si considérable et a contribué beau- 
coup il l'amélioration de l'enseignement en Allemagne. Elles tou- 
chent à la question de la méthode proprement dite. 

Quoique Herbart se soit déjà occupé du problème de la méthode 
d'enseigner avant sa rencontre avec Pestalozzi ". ce n'est qu'après 
la visite à Burgdorf qu'il se lania dans la voie des recherches psy- 
chologiques qui devaient le conduire au même résulltit que l'es- 
talozïi avait atteint par l'empirisme '. 

L'idL-e des deux pédagogues se confond avec cette pensée de Kanl 
que f notre savoir découle de deux sources principale» de l'ùme, 

1. Allg. Pëdog-, III. ctiop, IV, V. Kehrb.. I. Il, p. IIKJ. 

2. Ib.. note. 

3. Cher PeitatoziU lUueiU Sehrift, Kehrb., I, p. U1. 
i. Pealoloiai, Wie GeHrud ihn kindtr lelirt.\mKie. tA, fcylTarlj 
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dont la ppemiÈre esl lo capacité de recevoir des représentations, la 
seconde est celle de reconnaître un objet par ces représentations ; 
la première, c'est la réceptivité des impressions; la seconde, Is 
spontanéité des idées; par la première, l'objet nous est donne; 
par la seconde, il est pensé en rapport avec la représenta tion ; intui- 
tions et idées forment donc les éléments de notre savoir tout 
entier, do sorte que ni les idées no peuvent se produire sans de» 
intuitions correspondantes, ni l'intuition ne peut donner un 
savoir sans idée " ', En d'autres termes, notre savoir découle de 
deux sources, laperceptîon et l'abslraction. 

l'eslalozzi exprime cette pensée en ces termes : « Le monde s'étale 
devant nos yeux comme une mer flottante de sensations confuses 
qui s'entremêlent; c'est à l'enseignement de démêler cj?tte confu- 
sion, de séparer les objets les uns des autres, ensuite de rapprocher 
dons l'esprit ceux qui sont semblables, et qui appartiennent aux 
mêmes séries, par là les rendre tous clairs et, après les avoir mis 
en clarté portaite, les élever a la hauteur d'idées abstraites bien 
nettes »*. 

Herbart exprime la même pensée lorsqu'il parle de la respira- 
tion de l'âme, qui consiste dans rnlternance de la pénétration 
et du recueillement', L'éme v s'adonne à tout ce qui est digne 
d'être aperçu, pent^é ou senti, elle tiiche de le saisir exacte- 
ment et complètement pour y être absorbée » ', ce qui est atteint 
lorsque la représentation regoit une telle clarté dans la conscience 
qu'elle y refoule toutes les autres; c'est donc l'a perception. Le 
recueillement, qui suit l'absorption, n'est que la réunion et la com- 
binaison des représentations particulières dans une unité supé- 
rieure'; en d'antres termes, l'abstraction- Puisque la pénétration 
ne peut par un seul élément passer immédiatement a un recueille- 
ment, car il en faut plusieurs pour les réunir, il intercale entre 
les deux degrés l'association qui n'est selon lui qu'une pénétralion 
progressive. 

En appliquant i-cs idées à l'enseignement, l'eslalozzi réclame : 

I, Konl, Krilik dn- reinen Vtrnanft. Trnns. Elein.-l.ehre, 2* p.. I, Mil. Hni^ 
U-nsl.-j.i, t. m. p. 81. 
■1, Pestalomi, U'ie Gerb-ad ihre Kinder lehrl. lellre VI, isyn., XI. p. 174. 

3. l.elirb. zur FancH.. S 210. Kelirb.. l. IV. p. 40«. 

4. Allfi. VSdag., II. chap. i, I, Kehrb.. t. II. p. 38. 

5. UM. sar Pt'jrH., S 210, Kehrb.. t. IV, p. iOll. 
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1° l'intuition, 2" la réflexion; Herbart : i° la clark', 2' l'asaocia- 
tion, 3" le système des représentations. A ces degrés Pesinlozzi 
fljoutc : « L'homme qui d'un vol léa;er effleure tout snvoir au lieu 
de forlifier son entendement par une mise en pratique ferme et 
calme, perd le regard joyeux et attentif, de mùme que le tranquille 
sentiment de vcrilo qui permet les vraies joies h '. Herbart tle son 
côté dit : (I 11 ne suffit pas d'apprendre un système, mais 11 faut 
aussi apprendre à l'appliquer, à l'employer, à pouvoir le com- 
pléter où il sera nécessaire, a le parcourir dans des sens divers, 
on un mol, il faut s'exercer à une méthode de penser ii '. Tous 
deux rivlomenf donc la même chose, Ccstalozzi sous le nom d'ap- 
plication, Herbart sous celui de méthode. 
Tout enseignement doit donc s'appliquer à des degrés suivants : 



,-f florin» — }^ i<l«utl"l'01 

Z- inpplicalian = 4' la mMUoilr. 

Il est bien évident que ces degrés renferment la forme élémen-' 
taire de toute méthode d'enseigner. Il s'agit tout d'abord dej 
fournir à l'élève, conformément à sa compréhension, sur chaque 
nouvelle matière des représentations claires ot nettes (aperccp- 
lion, intuition, clarté). Ensuite, il faut mettre en mouvement ta 
niflexion qui est constituée en effet de deux degrés, dont le pre- 
mier est un rapprochement et une liaison accidentelle de la matière 
empirique (l'association), le second est le dégagement de l'idée 
abstraite qui sort des associations, et qui est ensuite mise h une 
place convenable dans le savoir (abstraction, réflexion, système}, 
Enfin l'élève doit voir la possibihté d'une application de ses con- 
naissances; le savoir doit se transformer en un degré d'activité 
d'oii pnisse sortir le vouloir. 

Herbart n'avait pas montré bien clairement comment on doit 
appliquer ces degrés dans la pratique. Sur cette question, une vive 
discussion s'est engagée, qui a abouti à une littérature riche et 
très importante sur la méthode d'enseigner. A la suite de cette dis- 

aU-aUn. i W. SeylT., t. I. p. 51). 
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ciission, l'npplication des degrés d'après la mélliode de Ziller, que 
nous exposerons brièvement, lut presc|ue Linanimement approuvée. 

Parmi tous les principes didactiques de Herbart, te moins 
apprécié fut celui sur la marche de l'enseignement, quoiqu'il lui 
eût accordé une place considérable dans son système. M. Vogel 
vent retrouver dans l'enseignement analytique et synthétique lo 
méthode universeile de Pestalozzi '. Toutefois il ne s'agît pas pour 
Herborl d'une méthode d'enseigner, mais d'un plan d'étude dont 
il avait même tracé l'esquisse. 

Parlant, comme toujours, de l'activité psychique. Herbart dis- 
tingue entre l'analyse et la synthèse. La première décompose ce ', 
qui se trouve dans l'esprit', la seconde construit h l'aide d'élé- | 
menls nouveaux'. Conformément à ces faits psychiques, dit 1 
Herborl, il doit y avoir un enseignement u qui décompose les { 
masses accumulées dans la tête de l'élève, qui approfondit succès- | 
sivement l'attention en faisant pénétrer des parties de plus en ] 
plus petites pour y répandre de la clarté et de la netleté n*. Un < 
second enseignement par contre devra ir bâtir, de ses propres 
matériaux, l'ëdidce des pensées que l'éducation exige » '. Le pre: 
mior aura donc pour matière l'expérience et le commerce per- 
sonnel de l'élève; le second, ce qui est en dehors de son horizon 
naturel. 

A cette pensée de Herbart deux erreurs sont inhérentes. La pre- 
mière fut déjà relevée par Ziller qui dit : u Ce qui aujourd'hui est 
analytique, fut auparavant matière synthétique...; donc, on ne 
peut pas séparer l'analyse et la synthèse dans des développements 
indépendants et spéciaux »'. En d'autres termes, l'analyse et la 
synthèse ne s'appliquent pas à des matières différentes, donc, il ne 
peut y avoir deux marches spéciales avec des matières différentes 
de l'enseignement; chaque matière est synthétique alors qu'elle 
se présente à l'esprit et devient analytique lorsqu'il s'agit de la 
décomposer dans l'esprit. La seconde erreur, qui est au fond la 
couse de la première, c'est que Herbart prend les deux fonction- 
nements de l'intellect en même temps pour deux domaines de la 

1. Vogel, llerliarl oder l'eilaloszi, p. tSB, 

2, Mil/. P/idng.. Il, chop. v, !. Kelirb., II, p. 00. 

:!. IK pp. Gi, n3. 
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vie psychique, sans s'apercevoir que ce sont deux modes do la 
même Bctivité qui s'exercent sur la même matière. M. Vogt dit 
très judicieusement : « L'analyse psychologique est un principe 
méttiDdiquG qui doit s'appliquer à tous les degrés do l'enseigne 
ment et non pas un enseignement avec une marche spéciale » '. 

On ne pourra donc jamais songer à classer les matières selon 
les principes de l'analyse et de la synthèse, mais on doit appliquer 
dans l'enseignement, successivement l'analyse et la synthèse, 
comme le fait Ziller dons ses degrés formels '. 

Eii dehors de ces principes que nous venons d'énumérer, 
nombre do remarques didactiques très justes, mais moins impor- 
tantes, sont renfermées dans les œuvres de Herbart. Telle est par 
exemple l'opinion qu'il faut enseigner clmquc matière tous les 
jours pendant «ne heure ". M. Holtheuer y ajoute très judicieuse- 
ment qu'il vaut en effet mieux traiter ainsi la matière a enseigner 
et, s'il le faut, la changer chaque semestre, que de la traiter une 
heure par semaine pendant toute l'année". De même la pensée 
quU faut se servir dans l'enseignement de la conversation 
libre', etc. 

Enfin, dans les œuvres de Herbart nous rencontrons des idées 
pédagogiques très importantes, telles que ses théories sur l'aper- 
ccption, sur i'alleiition, sur l'cnchainement des représentations, 
sur la reproduction, qu'il n'a pas exploitées au point de vue 
didaclique. Ayant exposé ces idées au courant de cet ouvrage, il 
nous faut encore remarquer qu'elles sont entrées non seulement 
dans tous les travaux psychologiques où les recherches se pour- 
suivent très activement', mais leur application dans la didactique 
est en plein développement et les nombreux articles et monogra- 
phies sur ces sujets, s'appuyant tous sur Herbart, sont certaine- 
ment la critique la plus flatteuse qu'on puisse leur accorder. 



1. Vogt. dans Jatirl,.. 180S, p. 2111. 
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6. Cf. Zielien. Dan i^i-fiHlInif lier IhrbarUehtn P$ycliolngie iur jikytiol. 
crpci: Pmjch., 19110. p. 30 el suiv. 



CHAPITUE VIII 

EVOLUTION ET APPLICATION DU SYSTÈME 



L'AlIcmngnc avait secouù In puissante ûireintc de Napoléon, 
elle avail reconquis son iudépendance, mais la victoire ne lui 
donna ni la liberté ni la pais intérieure; les constitutions pro- 
mises furent ajournées, au lieu d'un tyran elle en eut quarantc- 

La crise ne tarda pas h éclater. La nouvelle de la révolution de 
février 1848 fut le signal d'un grand mouvement libérateur, mais 
il aboutit à la dispersion de l'assemblée nationale de Francfort 
retirée h Stuttgart, à l'arrêt brusque de toute tentative de réformes 
et ù la compression de toute liberté. » Le temps fui triste et tout 
se iientait sous une oppression générale »', dont bientAt l'école 
devoit BOufTrir le plus. Les partis politiques, d'une part pour 
s'assurer de l'avenir, d'autre part pour s'en servir comme instru- 
ment en vue de leur programme, cherchaient à s'emparer de la 
domination des écoles' et la réaction féodale, alliée au parti hié- 
rarchique, réclamait à grands cris la plus complète oppression 
possible de l'école par des règlements et des lois disciplinaires'. 

Cette réaction eut pour conséquences immédiates de rendre plus 
actifs et plus avisés les pédagogues libéraux, en tête desquels se 
trouvait biesterweg avec les fameux /iheinische Bliltler. Leurs 
journaux et leurs revues pédagogiques se multiplièrent, et l'en- 
thousiasme révolutionnaire fit place à un réalisme pur et prudent 
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qui devait admirablement préparer le terrain à celui de Herbart. 
Cet arsenal, si riche en armes redoutables contre l'esprit ultra- 
montain et féodal, ne pouvait être longtemps laissé de cùtc. Déjà 
Mager ot Ballauf y avaient recours de temps en temps dans leurs 
périodiques', mais ce furent des essais sans importance, et le 
premier qui ait copieusement utilisé ce système au service d'un 
concept libéral de l'éducation fut Theodor Wailz (1821-1864), pro- 
fesseur de philosophie à ri'niversilé de Marburg'. 

Dans un ouvrage fort remarquable, ïnlilulô P^dagu(jieg''>icrale', 
Wnilz reprend tes idées fondamentales de la docirinc Herbor- 
tienue, d'une manii;re si indépendante que longtemps il ne fut 
pas considéré comme appartenant à l'école du maitrc. D'après lui 
aussi, la pédagogie s'appuie sur la morale et sur la psychologie; 
toutefois elle n'est une science philosophique qu'à mesure qu'elle 
élablit te but de l'éducation ; trailont des moyens et de la méthode 
par lesquels le but doit éiro réalisé, elle est empirique '. Le but est 
exprimé ainsi : L'homme futur doit être guidé vers la liberté inté- 
rieure, au sentiment de la bienveillance et a ta capacité de 
jj'adonner à ces intérêts principaux'. Ce but ne peut être atteint 
que par la culture de l'intuilion, du sentiment et de l'intellect. 
La culture de l'intuition comprend les soins et les exercices métho- 
diques des sens par un u enseignement des choses », comme l'avait 
rérlamé Peslalozzi, ensuite par les jeux des enfants', A la caté- 
gorie des sentiments appartiennent : les sentiments, les intérêts 
et les mouvements du vouloir. Leur culture est la partie princi- 
pale de toute éducation '. La culture de l'intelligence consiste dans 
les soins donnés à l'entendement, au discernement, à l'attention, 
à la mémoire, etc '. Les moyens de l'éducation sont la discipline, 
le gouvernement et l'enseignement, comme chez Herbart, avec la 
différence toutefois que le gouvernement de Herbart est appelé 

1. Mager rédigenil depuis (840 la l'âdagot/hche Rtvue. p( BnlJaur. depuis 1848, 
rOlilenburgùchri Schulblall. 

2. et, In liio(traptiii' de Wnilï dans Allgfnttine ittulteht Viogrni,hir, t. XL, 
p. 020, par Gerland. 

3. WaiU. Allgenirine PiiJagogit. firaunwlincif , IS.12. 3' rri,. pur Willmana, 
I8B3. artcliiogripliie. 

*. WaiU. AUg. Piidag.. 2* i-d., 1875. p. 20, 

5. Ib.. p. 73. 

a. /'.., 11° porlie, S 7 el suiv., p. 03 et huiv. 

7. Jb.. p. 143. 

S. Ib., g 2t et suiv., p. 203 el Buiv. 
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discipline, et la dîsciptiue, gouvernement. Les idées didactiques, 
fes degrés formels, la concenLralion, la formation du corde 
d'idées, la marche de l'enseignement, etc., sont négliges; par 
contre on fient plus de compte de la pratique d'alors. 

Somme toute, Waitz, qui ne cite Herbart qu'assez rarement, 
s'était tellement éloigné du moîlre que l'attention générale ne 
s'étnil pas encore portée vers ce système ai fécond, mais si peu 
accessible, et il fallait encore une dizaine d'années de réaction 
pourqu'll îùt définitivement tiré de l'oubli. 

Les fameux /téglrmenls scolnires prussiens de 1854, qui visaient 
au rétablissement de roncienne école de l'Église, provoquèrent 
un tel mouvement, que bientôt une lutte générale s'engagea en 
faveur de l'école libérale, qui cherchait à s'abriter bous les grands 
concepts libéraux, notamment sous celui de Pcstalozzi et de Her- 
bart. Dans cette lutte, la doctrine Hcrbarlieiinc fut définitivement 
ressuscitée et, par un singulier hasard, comme jadis les idées de 
Kent, elle partait d'iéna pour sa route de couquétes. 

Un disciple lidèle qui avait suivi avec beaucoup d'intérêt les 
levons pédagogiques du maître à Gôttingue, Charles Volkmar 
Stoy (1815 1885) ', après avoir fait connaissance de l'école secon- 
daire à Weinheim, oii il enseigna durant trois ans et demi, s'éta- 
blit en 1843 comme f( privat-doeent ii à l'Université d'iéna. L'année 
suivante, il acquit la propriété d'un établissement d'éducation 
privée et, l'année même, 11 fonda h l'Université un séminaire pour 
les candidats à l'enseignement secondaire, dont les membres 
s'exercèrent a \a mise en pratique des idées pédagogiques sur des 
élèves d'une école libre de la ville, mise à la disposition du sémi- 
naire. Ce fut la première pépinière où les idées de Herbart furent 
ensemencées et soignées avec un zèle, une adresse et un enthou- 
siasme admirables. 

A l'Université, Stoy, devenu plus tard professeur titulaire, pro- 
fessa les idées de Herbart, sans y apporter une critique ou des 
recherches spéciales. Dans aea écoles, surtout dans celle du sémi- 
naire, ces idées furent illustrées, appliquées et complétées par des 
mesures très pratiques. Il y organisait l'éducation à l'exemple de 
Salzmann, sans tomber dans les excès du philanthropinisme; il 
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faisait travailler dans le jardin, dans râtelier de l'école, on faisait 
tous les ans des voyages avec les élèves, etc. 

Les élèves du séminaire, de jeunes théJDlogueB et des professeurs 
se répandîreat en Allemagne, et les idées de Herbert commen- 
cèrent à circuler. M. Kern lança en 1833 une revue mensuelle', 
qui, dès ledébnt, s'occupa de celle doctrine; de même la périodique 
très répandue de DôrpEeld'. Des ouvrages pédagogiques, parmi 
lesquels les opuscules de Sloy, se multiplièrent, préparant le ter- 
rain au premier grand ouvrage de l'école Herbartienne propre- 
ment dite, aVEncyrlopfidie de Sloy'. 

Dans ce traité, le fidèle disciple cspose méthodiquement et en 
un système sommaire, les idées du"maitre, avec la tendance net- 
tement marquée à les faire fructifier pour la pratique. Avec une 
érudition remarquable et une expérience très sure, se servant 
d'une langue facile et claire, il y rend a la cause Herbartienne un 
service très précieux, sans cependant apporter à cette doctrine de 
nouvelles idées, Divisant sa matière en parties philosophique, 
historique et pratique, il y fait entrer dans une large mesure l'édu- 
calion physique, de même que l'histoire de quelques principes 
pédagogiques; enfin il proclame la nécessité dos écoles privées et 
des établissements de chanté pour les enfants anormaux (écoles 
des aveugles, des sourds-muets, etc.), que Herbart avait complè- 
tement négligées. Pour la méthodologie, il avait en vue un ouvrage 
spécial; mais plus lord, changeant d'avis, il l'a fait entrer dans 
une seconde édition de V/inci/ctopi'dip, en y ajoutant une biblio- 
graphie par laquelle il a rendu de grands .services à ceux qui se 
préparaient à l'enseignement. 

Déjù avant l'apparition de ce grand ouvrage, la pédagogie Her- 
bartienne avait trouvé un aulro foyer h Leipsig. Là, un philo- 
logue-juriste, qui s'était également établi comme " privat-docenl «, 
commençait à s'occuper de pédagogie; celait Tuiskon Ziller (1817- 
1882)*. Il avait étudié la philosophie Herbartienne chez Hartcn- 
steîn et Drobisch.deuxdîsciplesdumailre; ensuite, après avoir été 
professeur de langues classiques au gymnase de Meiningen, plus 
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tard doputO à 1q chambre du duché de Mehiiageu, il commença 
en 1853, h Liïipsig, des leçons sur la philosophie du droit, sur le 
droit naturel, sur la théorie de la famille comme base de la poli- 
tique générale et sur la pédagogie générale. Un ouiTage de Strûm- 
pell ', également ancien élève de Herbert, et un opuscule de Stoy ' 
lui suggéri'rent l'idée d'une pédagogie générale d'après les prin- 
cipes de Herbart, et, se mettant aussitôt à l'œuvre, il en publie l'in- 
troductioodcl8S6=. 

Dans cet ouvrage. Ziller expose les idées do Herbart, de Stoy, de 
Waitz et de Benekc sur la pédagogie en général, notamment sur 
le but, les sciences auxiliaires, sur les limites, la nécessité et les 
manières de l'éducation, et sur la base psychologique do la péda- 
gogie. Le seul point où il s'écarte de Herbart est celui ou il réclame 
la théologie à côté de la morale et de la psychologie comme troi- 
sième science auxiliaire'. H accepte les doclrinçs psychologiques 
et morales de Herbart dans toute leur étendue, de même la division 
de le pédagogie en gouvernement, discipline et enseignement, et 
se propose de traiter chacune de ces parties séparément dans des 
ouvrages spéciaux. 

Le premier parut en effet l'année suivonle; il avait pour objet 
le gouvernement'. Dana ce livre, Ziller étale à profusion ce que 
Herbart avait déjà exposé sur le gouvernement des entants. 11 
suit si docilement le maître qu'il déclare également que l'éducation 
physique n'entre pas dans la pédagogie, puisqu'elle dépend h des 
principes physiologiques » et que ii la physiologie n'est pas une 
science auxiliaire de la pédagogie i> '. 

Ces ouvrages prouvent que Ziller penchait déjà vers la voie 
doctrinaire -théorique, lorsque parut l'Enci/clopédieàe Sloy qui lui 
donna non seulement un nouvel élan, mais le conduisit à une 
modification essentielle de sa direction. Voyant que la pédagogio 
de Herbart, comme un système clos dans ses grandes lignes, ne so 
prête au développement que dans les délails et vers le côté pra- 
tique, il se pose comme unique tâche l'élaboraHon de la didac- 
tique. 

1. Slrùmpcll, Die FSdagOf/ikder P/iilosopfiiiiKaiil,Fichle.lltrhart. m(3. 

2. Sloy, Haut-PàdaQogik. In Manologeit u. Ampmclieii, Leipsig, 11153. 
'i. Ziller, EinUitung in die AUgem. Piiday., Leipzig, (SSII. 
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Une société pédagfogique ayant l'inlention de fonder à l'instar 
deStoy une école pratique pour Tinatruction didactique des étu- 
diants h l'Université, Ziller se mît eu tête du mouvement et ouvrit 
en 1862 l'école du séminaire qui devint plus tard si célèbre. L'école 
fut organisée par Bartli, ancien instituteur dans l'école pratique 
de Stoy, sur le modèle de ce dernier, avec les voyages, les travaux 
au jardin, les exercices piiysiques, etc., à l'exception du plan 
d'études. Tandis que Stoy devait suivre le plan d'études officiel 
du grand-duché de Saxe, Ziller avait les mains libres et pouvait 
s'adonner à des expériences qui lui fournissaient des matières ea ■, 
abondance pour ses ouvrages projetiîs. 

Le premier fruit de cette entreprise pratique parut en 1864 soos^ 
le titre : Fomlements pour la doctrine de l'enseignement éducatif* ; 
au sujet de ce livre Dilrpteld dit : « Avec cet ouvrage capital, son 
auteur faisait cadeau à l'école allemande d'une didactique scienti- 
fiquement élaborée, qui, au point de vue de l'originalité, de la pro- 
fondeur et de la richesse d'esprit, est sans rivale dans la littérature 
pédagogique »'. L'ouvrage est en effet le chefd'œuvre de son 
auteur. Ziller y développe les idées didactiques de Herbart d'une i 
manière très ingénieuse, mais qui fut cependant, dans la suite^/ 
très discutée. On peut grouper ces idées autour de trois pro-.l 
blêmes : 

1° La concentration ; 

2° Les degrés des étapes de la civilisation ; 

3° Les degrés formels. 

De ces questions, il ne traite dans cet ouvrage que les deux 
premières, sans cependant les faire sortir du cadre dans lequel il 
expose les idées de Herbert, en les éclairant et expliquant à l'aide 
de l'histoire pédagogique. Sur la troisième question il publia 
plusieurs articles, et ce ne fut qu'en 1876 qu'il la traita dans un 
second grand ouvrage, les lierons sur la pédagogie générale '. 

En dehors de la concentration psychique de Herbart, Ziller 
réclame une concentration du plan d'études. Pour qu'on puisse 
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former un cercle d'idées vraiment uni, a à chaque degré de l'ensei- 
gnement, dons chaque classe d'école, il faut mettre au centre une 
matièreauttiurde laquelle tout le reste soit placé péripliériquement, 
et d'où parlent des bandes de liaisons dans toutes les directions; 
par \h, les difTcrcnles parties du cercle d'idées de l'enfant seront 
unies et maintenues )>'. Puisque l'enseignement est au service de 
l'éducation morale-religieuse", cette matière placée dogmatique- 
ment au centre de tout enseignement est celle qui sert plus 
particulièrement à la formation du caractère religieux et moral. Il 
l'appelle GesirMungsstuffet son enseignement Oeninnuutfsunlerrhht, 
c'est à-dire un enseignement qui vise directement la culture des 
sentiments moraux et religieux ''. 

Quelle doit être cette matière? A celle question répond le 
principe selon lequel le développement psychique de l'enfant 
correspond nu développement de l'humnnité à travers son 
histoire'. L'enfant doit parcourir dans une marche rapide les 
étapes de la civilisation, qui sont au nombre de huit. Les idées de 
chacune de ces étapes forment le centre de l'enseignement dont 
les matières correspondantes sont les suivantes' (Voir page 361). 

Ce n'est pas ici le lieu de porter une critique sur ces deux idées 
de Ziller, qui furent, d'un c6té. glorifiées avec une emphase sans 
égale, et, de l'autre, ridiculisées à outrance. Il est certain que 
chacune d'elles au fond est exacte : l'enseignement doit être con- 
centré; d'autre part, la thèse de Ha?ckel, que le développement 
embryonnaire de l'individu donne en raccourci toute l'évolution, 
la phyllogénie du groupe, s'applique aussi à la vie psychique. 
Cependant la concentration de Ziller est devenue en réalité un 
travail de placage extérieur qui, au fond, ne fait que disperser les 
éléments qui constituent des unités logiques et des systèmes unis 
dans chaque branche des sciences. Quant â la philosophie de 
l'histoire qu'il veut appliquer aux enfants des écoles primaires, 
elle est tout à fait erronée. S'imaginer que l'enfant pourra traverser 

1. Ziller, AUsemfine Piiflog.. 2' Od., l8Hi, p. *55 et suiv. 

2. Ib., p. 373. 

3. Ziller, GrundUgung "ir Lelirr voin erzieliemhn (hilen-iclil. p. (27, et 
Allgemeine Pàdag.. 2* cd.. 188*. p. 2tlû. 

4. Zilk'r. Grundieautig, p. 156. 

5. Ib,. p. i57 el suiv.. M Mlgemtine Pildifg., 2' éd.. I8M. |i. 101 H soiv. — 
Jahrb., I87i, pp. ICflBlsuiv.Cf.Ilcia.GMinnnwsiuntoTtrA', ilanBP»rfoff.S(«rfiw, 
188S,2Ileri. elRein.ScAu//*a/ire, l.l,5*^d,.p. Iflelauiv., cil. làVllM878-l80B. 
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on réalité lespliases de révolulioiiluimaiiie lors([a'on lui enseigne 
l'histoire des différentes époques, e'eat s'imnginer qu'en écoutant 
les compositions d'un musicien depuis son premier jusqu'à son 
dernier ouvrage, on deviendra par là même un musicien pareil à 
lui. Un regard sur les anciennes peintures montre combien il est 
difficile de foire abstraction de tout ce qui entoure l'homme et de 
se reporter dans un temps lointain oii tout diffère de notre vie 
quotidienne. Peut-on exiger d'un enfant de huit à neuf ans de 
revivre dans l'imagination l'époque des patriarches, des juges ou 
des épopées nationales, lorsque nos meilleurs historiens n'en sont 
pas capables? La récapitulation de l'évolution humaine ne con- 
siste pas dans l'étude d'événements plus ou moins avérés, mais 
dans l'ascension d'un état d'impuîssaneo et d'inconscience entan- 
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Une à l'i^tat de l'activité réiléchie; dans l'ascension d'un otat du 
brutégoïsme qui cède à l'instiact de l'appropriation, à la hauteur 
de l'altruiamc de l'homme civilisé. 

Dans le développement des degrés formels, Zîllerfut beaucoup 
plus heureux', S'appuyant sur l'idée de Herbart exprimée par 
l'articulation de l'enseignement dans certainea parties, il détermine 
tout d'abord ces parties. Chaque matière est divisée en portions, 
desliniies à ôtre traitées comme un tout dans une, deux on plu- 
sieurs heures de classe. Ce sont les « unités méthodiques n '. 
Chaque unilé méthodique doit cire traitée strictement d'après les 
degrés formels, dont l'application est la suivante' : 

Pour que l'enseignement puisse produire l'effet désiré, il faut 
dès le début s'assurer de l'attention de l'élève, en le plaçant immé- 
diatement dans le cercle d'Idées où se meut « l'unité méthodique ». 
Le seul moyen pour y arriver, c'est de commencer par indiquer le 
but de la leçon, soit dans une proposition, soit dans une queslion 
toujours serrée et objective, de façon à éveiller le désir de l'atteindre. 
Pour que l'élève puisse faire des efforts, il faut qu'il sache de quoi 
il s'agit, oîi il doit aboutir. 

Le second [las consiste dans la préparation du terrain pour la 
nouvelle matière, par l'invocation des anciennes représentations 
ayant de l'alUnité avec ce qu'on va enseigner. C'est donc l'appli- 
cation de la doctrine de l'aperception. Puisque les nouvelles repré- 
sentations doivent être reçues, oppropriécs, incorporées par les 
anciennes, il faut tenir celles ci prêtes, afin qu'elles puissent s'em- 
parer immédiatement des nouvelles venues. Plus cette ancienne 
matière est claire et nette, plus elle sera capoble d'assimiler la 
nouvelle. Donc, il faut l'éclairer par l'analyse. Cette analyse doit 
s'étendre sur tous les points auxquels la nouvelle matière se rap- 
portera; on fait doue des anciennes matières un fondement pour 
toutes les parties des nouvelles. 

Si les représentations appropriantes sont évoquées et mises en 
parfaite lumière, on présente la nouvelle matière par petites 
doses. C'est la synthèse, qui doit être conforme a la compréhen- 
sion de l'élève, de telle sorte qu'il puisse donner immédiatement 

t. HK[>nsé dnn!i AUgemeine Pildnyof/ik. 2- l^., ISU, p. 2511 e\ saiv. — Jakrb., 
ISTt, p. 112 l'I suiv., cl 'Ions d'autres artidcs. 
2. KUIer, Alli/emeini: Pâdagor/ik, 2' ùd.. ISSl, S 23, p. 204. 
.1. Ib., S 10. p. tM al BuiT.. et 3â 23, 2*. pp. 239 à 32il. 
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une reproduction libre et coliérente de la matière enseignée. 

Zillcr rejette donc les deux marches de l'enseignement tracées 
par Uerbart, en faisant suivre immédiatement les deux fonctions 
psycliiques, l'analyse et la synthèse, comme l'aperception l'exige. 

Les degrés suivants, l'association, le système et la méttiode ne 
diffëretit pas essentiellement de ceux de Herbari. 

En dehors de la théorie des degrés formels que Ziller élaborait 
dans tous les détails, il enrichit presque chaque partie de la didac- 
tique, surtout celle des formes de renseia^nemeot, où il lit adopter 
le nom de f)ispatiiliom-melhode pour la manière d'enseigner qui 
se sert de la conversation unie à l'argumentation '. 

Tous ces travaux sont sortis immédiatement de la pratique faite 
dans l'école d'applicotion de son séminaire. D'une part, pour faire 
de la propagande â ces ouvrages et en général aux idées Herbar- 
tiennes, d'autre part pour entretenir des relations amicales avec les 
anciens membres de son séminaire, il lança, en lS6o, en collabora- 
tion avec Ballauf, une revue mensuelle-, mais, ne pouvant pas 
réussir avec elle, il eut l'heureuse idée de réunir les adhérents de 
la pédagogie Herbartienne en une société. C'est ainsi qu'il fonda 
en i868 la .S'uciVf^ pour ta pédagogie scktilifique, qui ne tarda pas, 
dès l'année suivante, à publier un Annuaire, et qui fut le foyer 
d'un travail aussi important que fécond. 

l'arlageaut dès lors tous les efforts de son caractère tenace et 
laborieux cuire son siimloaire et la société pédagogique. Ziller 
réussit bientùt h les ploccr au centre du mouvement Herbartien en 
Allemagne. Ce fut en vain que les anciens s'avisèrent qu'ils étaient 
des Ilerl'artiens avant Ziller; en vain Sloy lança dès 1869 sa revue 
pédagogique^; en vain Strûmpell commença à s'occuper de In péda 
gogie de son ancien professeur, tous deux pour contrebalancer 
Zillcr. Celui ci était trop favorisé par les circonstances exlérieurea, 
Depuis environ 186.'i, en Saxe les instituteurs primaires qui avaient 
1res bien passé l'examen pour l'enseignement élémentaire, étaient 
admis aux études supérieures. Ces jeunes pédagogues suivirent 
tous les leçons do Ziller', dont les élèves dépassèrent bientôt en 

1. Zillc!r. Atlnem. PiiJaa.. S IS, p. 107, et § Î3, p, 3S0. 

2. Ziller et Unllauf, MonahbUiller f. wiamifhafllkfie Pddf'goQtk, 180S. 

3. StOï. Allgemeine SehuUeilunq. DormsUidt rt Ic^na. 18811-1881. 

*. SDlhviirk, nanilel iind Wandel der pâd, Sc/iiile Herharlt. 1883, [i. 23. — 
Wescodoiik. bie Schule Hertarl-Zilkr, J885, p. 24. 
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noBibre ceux de Stoj-, qui avait interrompu son QCtivitû à léna et 
qui passa huit ana i:186()-l874) comme professeur de philosophie 
à Hoidelberg. Bientôt les idées de Ziller allaient triompher dans la 
société, au sein de latiuelle une réaction ne tarda pas à se produire; 
mais il était trop lard, les élèves de Ziller étaient trop nombreux 
et trop impétueus. Stoy, et avec lui un certain nombre d'adhérents, 
leur abandonnèrent le terrain. 

Deux écoles se formèrent ainsi : l'une très bien organisée, très 
vaillante et très combative, celle de Ziller; l'autre peu nombreuse, 
sans organisation, celle de Stoy. La première prenait Herbart à la 
lettre, on ajoutant aux détails tous les travaux minutieux de ZilIer 
et s'altachant a la conconlrotion à tout prix, aux degrés des étapes 
historiques et aux degrés formels de celui-ci. La seconde se basait 
sur l'essentiel de la di>clrine Herbarlienne, laissant dans l'appli 
cation une large liberté à l'initiative de chacun. La première fut 
très laborieuse et, au grand bonheur de Ziller, elle produisit des 
ouvrages considérables. M, Rein, alors directeur de l'école normale 
h Eiscnach, accepta cette doctrine dans ses publications ' puis 
dans son grand manuel de didactique *, avec lequel il a rendu le 
plus grand service à la pédagogie de Herbart, en montrant pour 
la première fois dans un ensemble comment on doit organiser 
l'enseignement pratique dans l'école élémentaire d'oprès son 
système. 

Ayant remporté la victoire dans la société pédagogique, les 
Zilleriens s'attaquèrent à l'oncienne école, où « la serviette do 
l'écolier était le seul lien qui pût réunir les matières enseignées ii; 
ils firent la guerre aux cercles concentriques, h tout enseigne- 
ment non méthodique, au « verbalisme » ^en un mot aux « péda- 
gogues vulgaires », ces k gens, dont l'horizon ne s'étend pas plus- 
loin que le bout de leur nez, » etc. 

Toutes ces attaques ne tardèrent pas h provoiiuer une contre- 
attaque dirigée contre les exagérations incontestables de Ziller 6ll 
de ses élèves, qui poussaient la « eoncenli'ation » a un tel point' 
que, oprès avoir parlé dans l'histoire sain le de llebeeca,ils y ajou- 
taient immédiatement une Ic^'on d'histoire naturelle sur l'or, 

1. R(-in. l'Rtlagoninrhs Sliiilkn. liepiiis tS75. 

2. Hein, Pickel, ft-hc'ller, ncorie u. Vraxis d. Volk^schutuid.. 8 v.,1., lS78-l8Ufl, 
plusieurs (édition?. 

3. Cr. Snllwiirk, lleibarl twd sWne JUnaer, 1880, |j. n. 
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puis(|uc riiêroïne portait im bracelet d'or. Ce furent surtout Bar- 
tels, directeur des écoles municipales a Géra', et Dittes, ancien 
directL'ur de l'école normale supérieure à Vienne ', qui brandirent 
des ormes redoutables contre « les scienliliquea » qui, après lo 
mort de Ziller (1882), livraient, la plume à la main, de véritables 
batailles à leurs adversaires. La lutte atteignit sa plus grande véhé- 
mence lors de l'apparition de l'excellent ouvrage de M. Frôhlicli, 
qui cherchait à populariser les idées de Herbart en condamnant 
l'interprétation de Ziller '. Fendant une dizaine d'années, des flots 
d'encre furent prodigués de part et d'autre; ils eurent pour consii- 
quence l'éclaircissement des idées de Herbart, de Stoy et de Ziller, 
et l'éveil de l'attention générale sur cette doctrine pédagogique. 

Déjà, en 1883, cette théorie avait gagné tant de terrain que le 
gouvernement prussien, dans la province de Saxe, donna ordre 
OUI directeurs dos écoles aecoodaires d'étudier cette question : 
« Dans ([uelle mesure les principes didactiques de Herbart-Ziller- 
Stoy peuvent-ils ôtre utilisés pour les écoles supérieures? » Les 
réponses furent données dans des travaux très consciencieux, 
résumes dans un ouvrage de Frick et Friedel *; elles acceptent 
presque unanimement la théorie des degrés formels au sens de 
Ziller, avec une application libérale, mais elles rejettent la concen- 
tration a outrance et les degrés des étapes historiques'. Le 
ministère de l'instruction publique du royaume de Saxe demanda 
également l'avis des inspecteurs sur cette question et recom- 
manda aux instituteurs l'étude des degrés formels. Depuis, les 
théories Herbarliennos furent discutées et traitées dons toutes les 
sociétés pédagogiques et même dans les réunions des théologiens*. 

Les esprits échauffés a'élant calmés, un travail très fécond com- 
mença au camp des Zilleriens, ayant actuellement pour organe 
l'Annuaire de la Socirtif pour la pédagoijie scUnlifiijue, sous la pré- 
sidence de M. Vogt, professeur à l'Université do Vienne, et pour 
centre le séminaire pédagogique et l'école d'application, dirigé 

1. A l'oocasinn de rAllfcetn. deulsche l^lircrvenammlung à Karisrulie. 1830. 

2. Diins sa revue PMaifagium, Vienne, ISSI, et suiv. 

X Friitilii-li, Die wUsemchaflUche Pddogogik, Vienne, ISSS, 7' éd.. iUOl. 
i. FriL'k-Kritdi'l. In witweil finit die lltrbarl-Ziller-Sloijtehen ititlakliiehen 
GrimilMtUe fiir iltrt Unterrickl an dm liSheren Scimlen lU vtnKtrlen. 1883. 
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par M. Rein, professeur à l'Université d'iéna. De nouvelles 
recherches furent faites sur les degrés des étapes historiciues et 
sur la concentration; les degrés formels furent élaborés dans des 
Iravaux très précieux ; les monographies se multiplièrent sur des 
questions spêcietes des différentes parties de la psychologie, de la 
morale et de la didactique, tt l'on procéda h la mise en pratique. 
A léna, dans l'école d'application de l'Université, sous la direc- 
tion de M. Rein, et à AltenLourg, dans les écoles municipales, 
sous la direction de M. Just, ces idées furent appliquées avec des 
modî fi cotions nécessaires, essais au sujet desquels les opinions 
sont encore partagées. 

Les élèves de Stoy, de Ziller et surtout ceux de M. Rein, qui à 
l'Université el dans les cours de vacances à léna dépassent 
annuellement le chiffre de 300, venant de tous les pays civilisés, 
ont répandu partout les doctrines du maître; et, avec les 800 mem- 
bres de la Sori''lr' pour lu pi'dagoijic icienlifique, qui tous se sont 
engogéa à propager leur doctrine par la plume et par la parole, 
ils ont fondé partout des sociétés et des cercles pour la diiïusiou 
de la <i pédagogie scientifique »; ils ont produit dans toutes les 
langues civilisées une littérature de plusieurs milliers d'ouvrages 
et d'articles. 

Dans l'appendice nous donnons le litre des principaux ouvrages 
qui méritent le mieux une atlenlion particulière, avec un tabloau 
sommaire des principaux adhérents de l'école, enfin un tableau 
comparatif des degrés formels, dont la théorie peut être consi- , 
déréc comme le premier résultat définitif de In pédniîiigie de 
Herbart dans la pratique. 



CONCLUSION 



Conformément au plan adopté, nous avons essayé de donner 
un exposé exact de la pédagogie de Herbart, telle qu'elle se dégage 
au point de vue pratique de l'ensemble de son œuvre et de la 
situation pédagogique de son temps. 

Sans rien changer ou système, snns y rien mêler, nous avons 
suivi le plan de l'auteur et conservé la forme même qu'il lui a 
donnée, en nous atlachanl partout consciencieusement au sens 
strict de sa propre parole. Ensuile, reprenant les idées fondamen- 
tales, nous les avons exposées au jour de la science actuelle de 
l'éducation, dans une critique qui, vu letendue de la matière, a 
dû rester nécessairement incomplète, mais qui pourra pourtant 
— croyons-nous — suffisamment motiver un jugement impartial 
sur la valeur qu'on doit leur attribuer. 

Maintenant nous avons à revenir dans un court résumé sur les 
questions qui se sont présentées au début de noire étude : doit-on 
s'opposer à la diffusion de ces idée.s, ou peut on, et dans quelle 
mesure, en faire profiler la pédagogie française? 

Dans les livres de Herbart, on rencontre parfois l'aflîrmnlion 
que Fichte l'avait renseigné surtout par ses erreurs. On seroit tenté 
de se servir d'une allégation semblable vis-o vis de Herbart. Les 
erreurs capitales que nous avons relevées au cours de noire cri- 
tique sont en effet très instructives, tant prises séparément que 
dans leur ensemble. Un œil attentif remarquera facilement qu'on 
les rencontre partout où l'auteur part des notions métaphysiques, 
en se servant de la déduction. Mais, sitôt qu'à côté du philosophe 
spéculatif le praticien se révèle, des obser\'ations fines, des remar- 
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qucs justes et des conseils digues de toute considération surgb- 
Bent. N est-ce pas l'avertissemeut précieux, que le pédagogue doit . 
BC méfier de toute spéculation pure qui ne sort pns directement de [ 
l'expérience, et qu'il doit se garder de toute application déductive 
d'une abstraction précipitée? 

S'il n'y avait donc que de graves erreurs dans cette doctrine, 
comme de rares critiques le prétendent, si l'œuvre dans son 
ensemble n'était que n merveilleusement propre h montrer aux , 
éducateurs la voie où ils ne doivent pas s'engager, et combien 
manque d'exactitude l'application des sciences exactes à l'éduca- 
tion ii ', le temps consacré à sa lecture ne serait néanmoins pas 
perdu- 

Mais ce n'est pas par des leçons négatives que les idées de I!er- 
bnrt se recommandent. A l'exception de quelques critiques 
acharnés, les adversaires mêmes reconnaissent le profit réel (jne 
fournit l'étude de cette doctrine. Ceux, dit Moller, qui, au bon vou- 
loir d'entrer dans les pensées d'autrui et d'accepter la vérité là où 
elle apparaît et sous la forme qu'elle offre, savent joindre l'indé- 
pendance du jugement, de l'expérience et en même temps une 
certaine prudence dans la réception des idées étrangères, liront 
certainement avec beaucoup de profit l'œuvre pédagogique de 
Herbnrt^. M, Bartels, tout en combattant le i( Herbatianisme 
dit aussi avec Schumann : c'est un chef d'œuvro duquel on peut 
encore beaucoup apprendre'. M. Wolff. un autre critique, avoue 
qu' H il faut reconnaître sans restriction le grand enthousiasme, 
l'admirable zèle et l'ardeur que Ilerbart a témoignés pendant toute 
sa carrière scienti[ii|ue, h l'enseignement et à réducalion comme 
a des choses sacrées » '. Il est bien évidentqu'un tel enthousiasme 
devra produire le meilleur effet sur ceux qui se vouent h l'éduca- 
tion de la jeunesse 1 c'est pouniuoi les critiques dans la confé- 
rence des pasteurs à Klosterlausnitz, malgré leur aversion contre 
l'école Uerbartienne, souhaitent que chaque instituteur (profes- 
seur) connaisse les œuvres pédagogiques de Herbert et de son 
école '. 



1. Dereux. La Psychologie appliquée. Rev. Pédnfî.. 1. XVIIt, 

2. Millier, dons t^dimid. Encycl.. III, p. 372. 
:i. Unrtels, Die Anicendbai-krit. etc., p. 15. 

i. WolIT, J.-F. Herbarlt padag. Sehriflen. t. r. p. 110. 

S. Ilermaun et Ortiger. Die \'miiantllungen, clir.. p. 11. 
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Toutefois l'impression subjective que produit l'œuvre de Her- 
bart sur le lecteur, et dont les adversaires reconnaissent lutilité, 
est à notre avis aussi peu importante que le rôle de Herbart 
comme continuateur des travaux de ses prédécesseurs. IJuand 
M. Rein dit : Les efforts pédagogi'|ues du xviu' siècle liés aux noms 
de Lessing, Scbiller, Gœthe, Basedovv, Pestalom et Kani, se con- 
centrent en une unité scientifique chez Herbart ', il assigne certai- 
nement à son maitro une place honorable dans l'hisloire do la 
pédagogie, mais il ne touche pas son mérite principal. Il en est 
de même quand M. Hennig dit : Comenius et Pestalozzi sont les 
bases fondamentales sur lesquelles s'élève l'organisation de l'en- 
seignement et de l'éducation allemande, cependant solidité et sta- 
bililc ne furent données à l'édifice que par Herbart, grâce aux 
compléments nécessaires qu'il lui apporta'. Ce serait réduire ce 
système à un ensemble d'idées mortes que de lui attribuer avant 
tout une importance historique. 

Une doctrine qui a su donner naissance h une littérature de 
jour en jour croissante, à une multitude de sociétés pédagogiques 
de plus en plus florissantes; une doctrine qui entraîne sans 
relâche h de longues séries de travaux consciencieux et assidus, 
qui éveille et entretient de si louables efTorts scientifiques et uu 
intérêt si général et si intense pour la scieuce de l'éducalion ; une 
doctrine qui, par une série de monographies, de guides spéciaux 
et d'écoles modèles, fut capable d'implanter dans des milliers 
d'écoles une meilleure méthode d'enseignement, et qui, à elle 
seule, a rehaussé de beaucoup le niveau des écoles allemandes, — 
une telle doctrine est des plus vivantes, et, quelles que soient ses 
(Treurs, elle est certainement digne de toute l'attention de ceux 
qui ont à cœur la grande œuvre de l'éducation. 

On a souvent cherché les éléments do cette vitalilé extraordi- 
naire de la doctrine Herbartienne. Généralement on prétend en 
trouver la cause dans le fait qu'elle fut « solidement établie sur la 
double base de la morale et de la psychologie h et qu' a elle com- 
prend dans di's détails nombre de vues très justes ». 

Bien que cette double base, telle que la conçoit Herbart, soit 
loin d'être aussi solide que les Herbartiens le prétendent, il faut 



_ I. Rein, Plldogouil' in Kjttemaliicher DarsUilung, I. I, | 
pS. H«Diiif(, Uerbart. niwfl itinem Leben. de. 2* éd., p. 1; 
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néanmoins reconiinîtreà Hcrbarl le mérile d'avoir montré claire- 
mçnt l'utilité de ces deux sciences auxiliaires, surtout celle de It.' 
psychologie. Nous avons vu comment il s'appuie dans chaque 
matière d'enseignement, à chaque pas de sa méthode, dans chaque 
leçon, dans toutes les mesures de discipline ou de ^ouvernenient. 
en un mot dans les moindres détails de l'éducation, sur la psy- 
chologie, ce qui crée sans doute un facteur essentiel de son succès. 
Quant aux détails justes, il y eu a certainement dont la valeur 
ne saurait échapper à personne. Lorsque Herbart dit : La pression, 
appelée gouvernement, doit graduellement faire place à une 
direction amicale et l'obéissance aveugle h l'obéissance voulue de 
l'élève; il faut s'assurer avant tout de l'amour et de l'autorité; 
les punitions doivent autant que possible imiter les conséquences 
naturelles de la faute; on ne doit pas attacher une grande valeur 
éducative aux récompenses on à l'émulation; l'enseignement doit 
s'étendre sur le double domaine de la nature et du commerce des 
hommes; chaque heure de classe doit être la continuation de la 
précédente et la préparation de celle qui suit; chaque nouvelle 
matière doit être composée autant que possible d'élémculs connus; 
chaque leçon doit être soigneusement préparée; l'enseignement 
doit toujours cl partout contribuer à la formation du caractère: 
l'éducation doit être appropriée au tempérament, au caractère 
individuel, à l'étatd'esprit de celui qui la reçoit, etc., etc., il donne 
iè des conseils qui méritent la plus grande attention de la part 
de l'éducateur. 

Toutefois, ni la base psychologique, ni ces excellents détails, ni 
le fait qu'il traite ces questions d'une manière systématique et non 
pas accidentellement, ne sauraient assurer h ces idées la force 
d'expansion dont elles ont fait preuve, 

Ce qui fait à notre avis l'incomparable fécondité du Byslème, 
c'est sa situation particulière dans la science de l'éducation, et 
certains traits caractéristiques qui, au premier abord, sembleat 
assez insignihants. 

La pédagogie comme scienco. née avec les ouvrages de Niemcyer, 
de Schwarz et de Herbart, commence a s'épanouir. Un. travail 
laborieux s'annonce, et le nombre s'accroit de ceux qui se dévouen t 
à In théorie de cet art que Luther avait déjà appelé l'un des deux 
plus beaux de tous les métiers. Comme partout où l'on rencontre 
des cfTorls de l'esprit humain, sur ce terrain aussi.de grandes 
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e oressent devant ceiix qui veulent y pénétrer. On ne peul 
les i'viler, il faut s'expliquer avec elles- Soit qu'on accepte leurs 
doctrines, soit qu'on les réfute, toujours est il qu'oji ne peut les 
négliRer. Herbnrt restera pour toujours une rie ces figures dans le 
domaine de la pcdogOiEie, parce qu'il a le premier conçu 1b 
science de l'éducation sous une forme rigoureusement systéma- 
tique. Par conséquent, l'étude de son œuvre sera toujours indis~ i 
pensable aux débutants eu cette matière. 

Quelle que soit la valeur intrinsùqtic de ce syst^ime, il a le mérîtefl 
incontestable d'avoir posé nettement et clairement les questions à 
résoudre. Prenons au hasanl un exemple. 

On ne peut espérer, dit Herbort, une améliorotion do l'éiiucatioii 
comme art, sans une préparalion parla science. Donc, le premier 
devoir qui nous incombe, c'est d'ériger la pédagogie en science; 
et là, il ne s'agit pas de quelques explications pour l'art du petit 
mDilPC d'école, mais de la synthèse résullant de l'expérience his- 
torique et des sciences philosophiques. Nous voilà déjà loin de 
l'éblouissant roman de Rousseau, des brillants essais de Spencer 
qui promène ses regards à travers le monde comme jadis Mon- 
taigne, et des tâtonnements de Pestalozzi qui ■• n'a guère péda- 
gogisé, que pour les petits cnfauls, et pour l'instruction élémen- 
taire I) '. Un travail déterminé est assigné à tous ceux qui veulent 
faire l'œuvre d'éducation : ils n'ont qu'à commencer. 

(Juand on se met au travail, dit il, il faut savoir eu qu'on veuL 
Or, sail on le véritable but de l'éducation '/ (kinnall-on les moyens 
pour l'atteindre? Qui nous diro quelles matiêpcs on doit ensei- 
gntr? Et ([uelle sera la méthode',' L'éducateur doit se rendre 
compte chaque pas de ce qu'il fait, iorsipi'il gouverne, lorsqu'il 
cnscif^ncou lorsqu'il discipline son élève, et ainsi de suite, partout, 
des problèmes déterminés avec la précision du mathématicien. 
Bien poser les questions, c'est faire faire lo premier pBS h leur 
solution. 

Mais Herbart fait davantage : il indique en même temps claire- 
ment la voie par où l'on doit aborder les problèmes. 

S'il s'agit de savoir quel est le but do l'éduculion, on s'adres- 
sera à la science qui nous renseigne sur In lin suprême de la vie 
humaine. Pour savoir comment diriger la vie mentale, on s'adresse 

1. Comiuiyré, Ikrhnrl. p. 0. 
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à la science qui nous révèle les mystères du monde psychique. S'il) 
s'agit du but de l'cnseig'nement, ou de la discipline, on n'a qu'i(. 
le demander au but siiprfmc de l'éducation. Pour la constructioa 
d'un plan d'étude, pour le choix des matières, pour leur conlex- 
lure, pour leur élaboraliou dans l'enseignement, pnrtoul, Herbari' 
substitue à la confusion des idées régnantes des principes, qui se 
détacbent avec un certain relief de son œuvre, et dont il indique 
clairement les sources. 

L'importance de ces traits caractéristiques devient évidente 
quand on considère que l'éducateur qui se met au travail ne peut 
songer h imiter le roman de Rousseau, ni se demander sans cesse 
si l'estalozzi avait fait les mêmes expériences et avec quel résultat? 
Mais il peut et il doit même se poser les questions que Herbart 
soulève et exprime avec une clarté parfaite. A chaque [ma que 
l'éducateur fait, il doit se demander : Ai je bien compris les apti- 
tudes spéciales do mon élève? Quel est le degré de son éducabilild 
et quelles en sont les lacunes, ou les ressources? Quetles sont 
les relations familiales, scalaires, sociales, dont je dois tenir 
compte? En.^uile, h chaque pas qu il fait dans l'enseignement, 
il doit se demander : Que sait déjà l'enfant sur le point que je 
vais enseigner? Que soitil par expérience? Que sait il par les 
leçons précédentes? et même, jusqu'il quel point peut il se dire 
lui-même ce qu'on va maintenant lui opprendre? Quel objet 
attire en ce moment-son intérêt? La matière est-elle bien choisie? 
Esl-elle conforme à sa compréhension, d'accord avec les circon»- 
tances extérieures, avec le plan, avec le but proposé? L'arrange- 
ment en est-il exact, et la méthode conforme aux mouvement* 
psychiques, aux degrés formels? Aijo réussi à éveiller l'attentloo, 
l'attente, à assurer une, nperceplion solide, des associatioDB 
durables, des abstractions claires et distinctes? Al-je bien groupA 
les éléments et bien préparé l'apiilication? Ai-je bien saisi l'occa- 
sion pour influer sur son cœur, pour cultiver son goût, pour le 
rendre meilleur, pour le ramener vers l'idéal moral? QtiiHleft 
lacunes l'éducation a-l elle laissées dans le l'aractère de l'entant? 
Que faire pour y remédier? et ainsi de suite. Et, si l'éducateur b$ 
pose sans cesse ces qucslioi^, comme l'exige Herbart. il en râsiilte 
pour lui une manière toute nouvelle de considérer les élèves et leê 
malièrcs d'enseignement, un intérêt particulier h étudier les uni 
et les autres dans leurs rapports mutuels. C'est là que ce système 
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Tôroément, et c'est certainement le premier secret de son 
succès. 

Cette précision ma thématique dans la façon de poser les pro- 
blèmes et de délimiter nos devoirs est d'autant plus précieuse, 
qu'elle touche à la question fondamentale des afTaires scolaires. 
Elle montre qu'on oe doit pas se faire d'illusion sur l'eflicacité 
des ordonnances ou des prescriptions. Tant que ch^ue institu- 
teur, chaque professeur ne se pose pas ces questions h tout 
instant, on ne peut espérer aucune amélioratiou de l'instruction 
publique. 

Un second groupe de troits caractéristiques qui font la force 
vitale du système doit être cherché, nous semble t il, dans sa 
conformité avec le progrès et avec les tendances que décèle l'évo- 
lution des sciences philosophiques. 

Jamais pédagogue n'a exprimé une telle foi dans le progrès de 
l'humanité que Herbart dans sa morale, qui repose entièrement 
sur la pensée que la volonté, qu'elle soit individuelle ou sociale, 
tend spontanément vers la réalisation des rapports esthétiques, 
principes de l'ordre moral; et que, par conséquent, l'humanité 
s'achemine nécessairement vers l'état idéal, vers " la société 
animée ». C'est une folie, s'écrie-t il, de vouloir ramener l'homme 
â l'état primitif de la nature, et de prétendre qu'il faut opter 
entre « faire un homme ou un citoyen ii. Ni la civilisation n'est 
opposée h la nature, ni l'intérêt social a celui de l'individu. Tout 
au contraire, le plus grand service qu'une génération puisse 
rendre à l'autre, c'est de '< la faire bénéficier de ses essais », c'est 
de lui transmettre u la masse de plus en plus considérable, de 
mieux en mieux ordonnée et systématisée des expériences anté- 
rieures h'. Quant uu but suprême de l'homme, il est impliqué 
dans la << société animée », en dehors de laquelle il n'y a pas de 
véritable vie morale. 

Profondément pénétré de l'idée de progrès, Herbart combat 
avec une énergie extrême toute doclrine qui s'oppose à son avis, 
h l'ennoblissement par l'éducation de l'individu comme membre 
de la société. 11 lutte non seulement contre l'esprit destructeur de 
Rousseau et contre le fatalisme de Spinoza, mais également 
contre l'idéalisme de Fichte et contre l'impératif catégorique de 
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Kanl qui, selon lui, n'assurent pas le progrès moral. Iteiis celle 
foi inébranlable, llerbart a certainement exagdrû la portée éduco- 
trice de l'instruelion. Mais il n'en reste pas moins vrai que l'edi 
cacité do renseignement fut profondément méconnue avant lui, 
el que l'éducalion par l'instruction n'esl pas une chimère. Si 
l'école peut coutritiuer au progrès, elle ne pourra le laire essen- 
tiellement que par l'instruction, étant donné que l'éducation 
proprement dite restera, toujours et avant tout, l'afToire de la 
famille. 

L'idée du progrÈs, au sens de Herbart, est le principe fonda- 
mental de toute éducation. Jamais le pessimisme ou le fatalisme 
ne pourront réussir en pédagogie. Notre âme s'accroche Instinc- 
tivemcnt de toutes ses forces aux espoirs d'un avenir meilleur, à 
la possibilité d'un perteclionnement de l'individu et de la société, 
et B la croyance que le progrès de l'humanité est lié au développe- 
ment des sciences et à l'épanouissement de l'Instruction publique. 
C'est donc une idée conforme on besoin naturel de notre âme, de 
nos aspirations, dont Herbart a fait l'apothéose et, cela ausù 
eipllque son grand succès. 

Avec un pressentiment de l'évolution future, il s'oppose égale- 
mentà rîudividualismc du xviii* siècle, exprimé dans les penchants 
égoïstes de Rousseau et dans la conccptiou étroite du cercle dans 
lequel devra s'enfermer l'élève de Pestalozzi, Son Ame s'alfrancbil 
de ces gènes, et par l'intérêt multiple il embrasse le monde tout 
Kitier pour vaincre l'égoïsme enraciné dans l'élroite.'ise du Moi, 
et pour faire place a l'altruisme qui a si profondément transformé 
l'aspect du monde scicnlilique. en y introduisant les sciences 
sociales. 

Cette conformité avec l'esprit des temps modernes, grèce à 
laquelle Herbart a donné naissance h la pédagogie sociale, doit 
nécessairement contribuer à l'épanouissement du système el lui 
assurer une actualité de haute importance. 

Cependant, plus encore que ces trnils caractéristiquee, les 
attaques vigoureuses qu'implique cette doctrine contre certain» 
préjugés pédagogiques ont dû agir. Ce n'est pas par des invec- 
tives qu'on peut subvenir à l'amélioration d'nn état social, 
comme le croyait Rousseau; il n'y a qu'un moyen pour remédier 
au mal, c'est de faire le bien tout en montrant les dangers qui 
nous menacent. C'est ce que fait Herbart. 
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Plus que tout oalre, il moiilre les dangers que court une 
société qui tend à conlier léducaliori tout entière à lï-cole. L'édu- 
cation est caseiitiellemcnt l'affaire de la famille, et, si a'Ile-ci ne 
remplit pas ses devoirs, nul ne saurait se substituer à elln. L'école 
n'est qu'un expédient- L'éducation dans des (c casernes it ou, 
comme il dit, u le travail de fabrique », qnartd il devient exctusil, 
doit tôt ou lard conduire à un désnstre social. Il fout rendre 
l'enfant à la famille et tâcher de l'élever dans son sein, Ln question 
touche au vif l'organisation scolnire française, elle mûrile donc 
une attention d'autant plus soutenue. 

Eu outre, comme s'il avait prévu les luttes qui s'engnjient 
actuellement autour de l'école, il a protesté d'avance conire toute 
usurpation dans ce domaine. M. Rein insiste avec raison sur son 
mérite d'avoir construit un systf-me exempt de tout parlioulariHmu 
ecclésiastique et politique, reposant uniquement sur la base uni- 
verselle, humanitaire'. Sur ce point, il a égolement une importante 
actualité, surtout comme l'incomparable appui de» lendances de 
la pédagogie française auxquelles nous avons fait alliisinrj dans 
l'avant propos. 

Une autre protestation énergique qu'implique Treuvrc de 
Herbart, est dirigée contre cette suporslilioii qu'il suffit d'avoir 
des connaissances dans une science quelconque pour pouvoir 
renseigner et faire œuvre d'éducntiori. La question est aussi à 
l'ordre du jour. C'est pour caractériser l'état présent «fue M. Chabot 
dit, non sans malice ; « Quiconque a bien fait une version latine 
ou une composition de grammaire a lout ce qu'il faut pour tenir 
une closse de sixième, cultiver l'esprit et le caraclère de quarante 
enfants de dix ans » *. C'est d'un double point de vue que Herbarl 
combat ce préjugé tenace, qu'il a du reste profondément ébranlé. 
D'une part, il dit avec Érasme : » Un long exercice dans ceci ou 
dans cela peut être d'une grande utilité, j'en conviens, mais 
seulement pour le sage ijui connaît bien les préceptes de la bonne 
manière d'agir' ». Mais, d'autre part il ajoute qu'on ne peut 
apprendre à enseigner en lisant des livres. La théorie et la pra- 
tique doivent se combiner, ou, comme disait Rousseau, il faut 
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avoir des instriimcDts et bien connaître leur usage. C'est poiirqaoïi 
ila créé son école d'application, où les futurs professeurs devaient 
assister aux classes et les faire. Il a donc résolu, il y a une 
centaine d'aniiéest 1^ problème de la préparation professionnelle 
à l'enseignement, et les remarquables oiivraf^s de MM. Langlois ' 
et Chabot * prouvent quel précieux service nous rend sur cette 
question son œuvre, et l'œuvre de son école. 

On pourrait beaucoup allonger celte liste de mérites, en mon- 
trant combien Herbart est un inspirateur suggestif dons toutes 
les questions d'éducation. .Noire critique fait voir à l'évidence 
qu'il éclaire le vaste domaine de la pédagogie dans toute son 
étendue, et qu'il y a introduit des principes qui resteront à la 
base de toutes les recherches pédagogiques futures 

Parmi ces principes il y en a trois, qui font à nos yeui la 
grandeur du système. Nous les avons examinés, ce sont les idées 
de l'intérêt, des degrés formels et de la concentration- 

La première est le premier flambeau qui éclaire le dédale des 
plans d'études. Depuis Rabelais, on voulait enseigner tout. 
Herbart nous apprend à renoncer à ce rêve. II a sauvé la jeunesse 
d'un écrasement inévitable par la masse des connaissances, crois- 
sant de jour en jour. 

La seconde idée protège la jeunesse contre le dilettantisme en 
matière d'instruction, et contre la présomption non moins dange- 
reuse que chaque Instructeur devrait avoir sa méthode person- 
nelle d'enseignement. Herbart pose nettement la question : 
L'action d'apprendre est-elle un processus psychique ou non? Si 
non, il n'y a pas d'enseignement possible. Si oui, ce processus 
est dirigé par des lois immuables, que nul éducateur ne pourra 
modifler. Sans connaître ces lois et sans s'y conformer, il n'y a 
pas d'enseignement non plus. Pestalozzi disait : << Je crois qu'on 
ne peut penser faire un jms en avant dans l'enseignement du 
peuple en général tant qu'on n'aura pas trouvé les formes d'en- 
seigner qui rendent l'instituteur, au moins jusqu'à un certain 
point, l'outil mécanique de la méthode, dont les résultats doivent 
jaillir de la nature de leur forme et non pas de l'art de l'homme 
qui les manie ' n. Hcrbarl élargit cette pensée et l'applique à tous 
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les d^rrés de renseignement. Non seulement pour le petit maître 
d'école, mais pour quiconque s'occupe de riiislructioa, soit élé- 
mentaire, soit secondaire, soil supérieure, partout il n'y n rju'une 
métbode possible, celle qui est conforme aux lois psycliùiues. 
Lui-même nous en donne l'exemple en enseignant la philosophie 
à rCniversilé d'après les quatre degrés formels. Que de fois 
s'adreasfl-l-on encore a Herbart, pour prouver que la méthode de 
travail fourniepard'eicellent^mattresdans les études supérieures, 
esL tonte diCFérente d'une méthode d'enseijj^nement? 

La troisième idée, à elle seule, sufflmil pour assurera son autour 
une place au premier rang des penseurs de tous les temps. Établir 
l'unité de la vie mentale en y inlroduisant l'ordre et l'cnchahie- 
ment des connaissances, des sentimentA et des désirs, c'est aitsu* 
rément une des plus belles et des plus hautes penstîes qui aient 
jamais éLé exprimées. Elle touche l'intérél vital de nutre société : 
it Le danger le plus grave, dit Treitschke, le grand historien, qui 
menace la civilisalîon de l'homme moderne est dans la dispersion, 
dans l'éparpillement de noire vie mentale... A aucune époque do 
l'histoire du monde, sauf peut être au temps de la décadence da 
l'Empire romain, le danger de l'aplatiMM-ment et de l'Instabilité 
mentale n'a été aussi grand qu'aujourd'hui •>'. Sur ce point la 
pédagogie de Herl>art mérite doue la plus grande attention. 

En résumé, la doctrine ([ue nous vcnona d'étudier préw-nto non 
seulement a un caractère de grandeuret une |K>rtée plilIoHO|>lilqno 
que nul ne saurait méconnaître »', mnU encore une portée pra- 
tique de la plus haute imfMirlnnce ; c'est pourquoi on ne ■auralt'3 
trop souhaiter la diffusion des idées Herbart ien nés en France, noBil 
pas tant pour les y faire triompher, que pour y introduire l'étudff 1 
du système. 
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TABLEAU COMPARATIF 

DES DEGRÉS DE L*£NSEIGNEMENT CHEZ LES AUTEURS PRINCIPAUX 



AUTEURS 



Pestalozzi. 



Dflrpfeld. 



Horbart. 



DEGRÉS 



DE LAPERCEPTIOM 



I. 

Intuition. 



I. Apercevoir. 



a) 
Introduction. 



Intuition. 



I. 
Clarté. 



Zillor. 



Wiget. 



Vogt. 



Rein. 



Frick. 



Commen- 
taires. 



I. But 
et analyse. 



I. But 
et analyse. 



II. 
Synthèse. 



II. 
Synthèse. 



a) L'Intuition. 



DE L ABSTRACTION 



II. 

Réflexion. 



II. Penser. 



a) b) Rëca- 

Comparaison. pitulation. 



II. 
Association. 



III. 
Association. 



III. 
Association. 



III. 
Système. 



IV. 

Système. 



IV. Systé- 
matisation. 



b) Ia notion. 



A. Le savoir. 



I. 
Analyse. 



I. 
Préparation. 



I. 
Préparation. 



a) 

Indiquer 

le but 

de la leçon. 

b) 
Éveiller 
les anciennes 
repré- 
sentations. 



II. 
Synthèse. 



II. 
Exposé. 



II. 
Synthèse. 



a} 
Exposer, 

Récapituler 

La nouvelle 
matière. 



III. 
Association. 



III. 
Combinaison. 



III. 
Association. 



Comparer, 
Lier 



Les nouvelles 
et les ancien- 
nes représen- 
tations. 



IV. 
Système. 



IV. 
Résumé. 



IV. 
Système. 



Faire 
ressortir, 

à) 
Formuler 



L'idée 
abstraite. 



APPLICATIOM 



III. 
Application. 



III. 
Application. 



IV. 

Méthode. 



V. 

Méthude. 



V. 
Application. 



B. Le pouvoir. 



V. 

Fonction. 



V. 
Application. 



V. 
Fonrtiun. 



a) 

Graver dans li 

mémom\ 

6) Ueiidro 

mobiles 

connaissances 
acquises. 



TABI 



DES DEGRÉS DE l'ENSEIGNEME.^ 



But : La culture 



i^ Par l'éducatio.n de l'entendement (int 
2*» Par l'éducation de la participation (; 
3° Par l'éducation de la volonté. 



degrés 


but 


I. — Préparation. 

a) Préciser la tâche. 

b) Conversation préala- 
ble, coup d'œil prélimi- 
naire. 


a) Établir une liaison avec le cercle d*idé( 

sent. Éveiller l'attente. 
6) Éveiller resp. corriger et compléter la i 

brute déjà acquise. Etablir les bases des ii 


H. — Synthèse, 

Exposer. 

Présenter. 

Faire comprendre. 


Produire de nouvelles intuitions et représer 
(concrètes, abstraites, extérieures, mental 

Préparation de l'intérêt multiple (sympai 
social, relig., empir., spécul., esthét.). 


III. — Aasociation. 
Coup d'œil rétrospectif. 
Pénétration plus pro- 
fonde. 


Former le jugement et aiguiser rintelligencc 
Cultiver le sens historiijue, géographicjue, 
matique, de la nature et des langues, etc. 
Préparation de l'intérêt concentré. 


IV. — Système. 
Résumé. 


Former la pensée abstraite et systématique. 

Construire rensomble des connaissances 
tions, représentations, idées), et l'enseml 
sentiments pour la nature, pour riiuma: 
monde terrestre et éternel). 

Formation de l'intérêt multiple et concentré 


V. — Fonction. 
Application, exercice. 
Penser méthodiquement. 


Former la volonté. 
Démonstration de l'intérêt acquis. 



NOPTIQUE 

:OLE IIERBARTIENNE D'âPRÈS FRICK 

*8onnalité morale. 

résentations, idées concrètes et abstraites). 
mine, à la nature, à l'État, à TÉglise, etc.). 



MOYENS 



''^ormuler le but de la leçon dans une proposition (question, etc.). 
Reproduction et correction des anciennes représentations. 



tentation de la matière bien déterminée et divisée en unités métho- 
ques, d'une manière vivante, propre à être ressentie par Télève, et qui 
introduit dans les profondeurs des éléments constitutifs de la morale, en 
livant les moments psychiques de la progression et du repos. 



solider et condenser les intuitions et les représentations acquises, en 
/aillant des réflexions en vue de la pénétration et du recueillement, qui 
; portent en avant, en arrière, qui répètent, rendent compte, comparent, 
ui groupent, lient, résument et cherchent à établir les rapports des 
bjets, les relations des effets aux causes, du but au moyen, des coudi- 
ons aux suites, en appliquant le parallèle, le contraste, les combinaisons 
; la formation des séries. 



ger et ordonner les unités méthodiques en un ensemble systématique, 
connexité des grandes unités sert à la formation des grandes séries 
idées. 



rcices de solution de problèmes oraux, écrits, plus ou moins compli- 
lés, mais bien préparés. 



MARCHE ANALYTI^ 

A) DOMAINE DE L'ENTENDEMENT 

I. — Intérêt empirique. { 

1. Matières : Le corps humain, meubles, outils, animaux, plantes; les ad 

et les relations les plus simples des hommes, les éléments de la géogn 
de rhistoire naturelle, de la grammaire, etc. ; le cercle d'idées s*élai|| 
l'enseignement descriptif. J 

2. Procéda}; a) Clarté : montrer, faire toucher, mettre en mouvement les ol 

L'observation va du tout aux parties que Ton décompose en plus p^ 

parties encore, jusqu'à l'isolement des traits particuliers. ( 

h) Association : Comparer les détails; assigner leur place dans le t^ 

et dans l'espace ; réunir les parties. j 

c) Système : Donner de ce qui a été montré et associé un résumé «j 
matique, montrer les changements résultant de l'association. 

d) Méthode : Faire voir l'utilité des choses; philosopher en cherchi 
place des objets dans la classification générale. 

II. — Intérêt spéculatif. 

1. Matières : Les rapports constants et nécessaires dans les phénomènes 

nature et dans la vie humaine. 

2. Procédé : a) Montrer, mettre en relief les relations des effets aux causeï 

but aux moyens, des conditions aux résultats, des rapports logiques,! 
par l'expérimentation. ' 

h} Associer les expériences particuli<''res; établir le [KiralIMe onlr 
pliéii()nn''no.s, faire ressortir l'ensemble des causes et des cons«M]uence 

c) Sysléiiialisor, chercher les délhiiiions, délimiter les notions. 

di Dévelup])er les propres pensées. 

m. — Intérêt esthétique. 

1. M'itières : Lo beau dans la nature et dans l'art, dans le comniercf 

lioinnies, dans l'expression, dans l'attitude personnelle, etc. 

2. Procédé : a) Montrer, mettre en relief le beau en le dé^'ageant de ce qi 

indifférent au point de vue esthétique; décomposer les objets en pî 
(jui ont à elles seules une valeur esthéticjue. 
h) Associer les parties décomposées. 



C) Distinguer le beau de ce qui est amusant ou touchant, Fessent 
l'ornement, l'idée de la diction, le sujet de la forme; l'enscîignemen 
règles d'art. 

(/) L'essai de philosopher sur ces règles est le plus souvent hasarde 



L'ENSEir.NEMENT 

B) DOMAINE DE LA PARTICIPATION 
BART 

I. — Intérêt svmpathiijijë. 

tièret : Les senti me» ts Élémentaires; la compassion; le codUcI de l'en- 
Ult aveu le milieu, avec les caroctèves représenlés dans des pot^sies, dans 
es conles tiisLorii]iies, dans des biographies. 

jcétU: II) Atientinn : Éveiller l'attention sur les sentiments élémenlairea 
e Cime, en décomposant le commerce de chacun et en interprétant 
expression par laquelle le sentiment se décèle. 

b) AtlcHie .- L'attention dirigée vers la propre vie psychique doit prendre 
ne exiension continue avec le commerce et la connaissance des hommes, 
t de plus en plus remplir l'ilrae. 

e) DMr : faire ressortir et faire comprendre ce qui est humain; vaincre, 
aversion contre l'étranger et éveiller le désir de s'attacher de plus en plus 

tout ce qui est humain. 

d) Actiuu : S'approcher de l'élévation poétique par l'imitation ; témoigner 
; soin de se représenter de plus en plus clairement dans ses actes; éviter 
M malentendus et l'affliction d'autrui par imprévoyance. 

II. — Intérêt sucial. 
iiéres : Les convenances du commerce des hommes, institutions, nécessité 
£ la coordinalion et de la subordination dans la société, défense de la 
atrie; contes historiques, poésies, biographies. 

OCédé; aj Éveiller l'attention sur l'étal de dépendance de l'eufant; eHlca- 
îté et limites du service public. 

b) Comprendre et pénétrer plus prorondément les mouvemejits continus 
.e la société avec toutes ses oscillations. 

c) Faire ressortir le désir de l'ordre. 

d) Disposer l'esprit aux sacrillces pour cet ordre. 

II[. — Intérêt REUoiEr.v. 
lUèm : Le principe fondamental de toutes les religions, la dépcudamo de 
ibomme; récils de l'histoire sainte, biographies, poésies. 
teèiiè : a) Attirer l'attention sur le sentiment de la délimitation des forces 
lumaines. 

b) Observation continue du sort humain; la futilité des jouissances, la 
triëvelé de la vie; la valeur douteuse des biens; leur opposition avec In 
^onquilliU de l'âme simple et avec la frugalité. 

t e) Introduction dans une recherche léléologique générale qui se limite 
tel damainu de la nature. 

d) L'dme doit professer l'hurailité et chercher dans la religion la séré- 
llité; elle doit oublier les fatipies et les passions mondaines pour retrouver 
a tranqwillilé; l'olévjlion sera portée à sim point culminant par la cum^ 




MARCHE SYNTHÉTK 



A) DOMAINE DE L'ENTENDEMENT 

I. — Intérêt empirique. 



1 



1. Matières : Les données de l'espace et du temps; les matières des scîM 

(mathématiques, naturelles, historiques, des langues, etc.)* ! 

2. Procédé; a) Clarté : Montrer les combinaisons, les variations, les séiMH 

choses et de leurs qualités, d'abord les qualités constantes, ensuM 

changements dont elles sont susceptibles. ! 

6) Association : Combinaison libre des séries ou des choses. | 

c) Système : Construire les classifications dans les différentes partie 
la science. 

d) Méthode : Philosopher sur les connaissances acquises, appliqiu 
combinaison, exercices grammaticaux, mathématiques, etc. 

II. — Intérêt spéculatif. 

i. Matières : Les problèmes impliqués dans Texpérience, tels que la c 
lilé, etc., les hypothèses scientifiques, l'étude des systèmes spécd 
(philosophiques). ^i 

i 

2. Procédé; a) Montrer clairement les problèmes, les hypothèses, les enchi 
rnenls, do causalité, clr., un à un. 

b) A l'aide do riniatîinalion, on les réunit dans diverses associations 

c) Des problèmes qui touchent la réalité, on tire les notions. 

d) Viûvi'. ressortir la nécossito d'une méthode de la pensée; appliqul 
logi(iuo, penser niétliudi(iueineiit. *! 

in. — Intérêt esthétique. 

1. Mdtirrc^ : Los cliofs-d'(ruvre d'art. , 

2. Procédé : a) Montrer his élonionts simples des grandes compositions, l 

doit otro entourée et émue i)ar ces éléments appropiiés à sa compiéhenf 

h Associer les éléments do toute faoon; chercher à occuper et à gl 

la fantaisie d'une (ouvre à l'autre. 

1 

c) Systoniatisor les éléments esthétiques acquis; préparer un état d" 
est lié tique en général. 
d Formation du goût personnel. 

I 



INSEIGNEMENT 
IT 

D) DOMAINE DE LA PARTICIPATlOxN 

1. — Intérêt sympathique. 

ç ; L'homme en général sous ses formes multiples, représenté par des 
s et des historiens; ascendance chronologique. 

f; a) Attention : Chercher, chez les poètes et les historiens, Tintuilion 
s parfaite des vérités psychologiques générales. 

ittentc : Progression parallèle de la susceptibilité de Télève et de 

alion des sentiments dans les étapes de la civilisation. 

lèsir : En faisant ressortir les divergences des individualités, on pose 

qui le méritent comme modèles à imiter. 

Action : Du contraste entre la réalité et Tidéal que l'humanité devrait 

er, on fait voir ce que doit faire chacun dans ce but. 

H. — Intérêt social. 

s : Le tableau général de Torganisme social, langue, religion, sciences, 

miliale et commune, Tadministration, etc.; un plan géographitiue de 

$ les routes de la vie sociale, des besoins naturels, représentés par 

>ire ou dans des poésies. 

'; a) Attirer l'attention sur tout ce qui unit les hommes, faire ressortir 

cessité de se soumettre à l'ordre social. 

lettre en perspective les résultats que les hommes convenablement 

cuvent atteindre, et comment ils doivent se comporter. 

iveiller le désir de se lier aux hommes, de se conformer à la société 

s'approcher des buts humains les plus nobles 

L'élève doit chercher sa place dans la société, et remplir son ca'ur des 

)elles espérances pour une activité bienfaisante dans sa future carrière. 

III. — Intérêt religieux. 

s : L'idée de Dieu comme but suprême du monde. 
^ : II) Éveiller l'attention sur les limites humaines, et placer Tidée de 
inité au point final de la nature, comme cause finale, 
l'artant de la famille comme symbole de Tordre universel, trans- 
ir et développer les traits des parents dans les traits de la divinité, à 
lie l'enfant peut parler comme à ses j>arents. 

ilettre en relief l'essentiel des religions, apprécier les opinions reli- 
?s, sans que Tenfant éprouve le désir de rester sans religion, 
t'ormer le goût pour l'harmonie universelle, pour Tordre moral, et 
sion pour Tinharmonie insupportable, qui résulte inévitablement 
monde réel sans divinité réelle. 



HERBART EN FRANCE 



(littérature UERBARTIENNE EN LANGUE FHANÇAISE). 



De nombreux ouvrages et articles, parus dans la première moitié du 
siècle dernier, témoignent que Inapplication des mathématiques à la 
psychologie fut une des grandes piéoccupations des psychologues 
français à cette époque. La tentative méthodique, et en apparence fruc- 
tueuse, de Herbart à ce sujet ne pouvait leur échapper, et l'on peut en 
inférer que, de son vivant, ses idées n'étaient pas inconnues en France. 
En effet, il mentionne lui-même un article du Journal complémcntahe 
des sciences médicales dans lequel on cite un passage de sa psycho- 
logie *. De plus, sa renommée semble même avoir été assez considé- 
rable, car VEncyclopédie des Gens du Monde, lancée en 1833, publia 
en 1840 (t. XIII, pp. 707-712) un article sur sa vie et son œuvre, article 
dans le(iuelil est présenté comme occupant 1' « un des premiers rangs 
parmi les penseurs de rAllcmaiçne » à cette épo(iue. L'auteur, J. Willm, 
alors inspecteur d'académie à Strasbourg, y donne un résumé som- 
maire de la philosophie Herbartienne, sans se préoccuper des idées 
pédagogitjues, qu'il mentionne seulement en passant. 

Apn'S la mort de Herbart, Willm publia un second article sur celte 
dorlrine dans le Dictionnaire de sciences philosophiques de Franck, dont 
le troisième volume, contenant la lettre II, parut en 1847. Là, il le 
caractérise comm(î fondateur du réalisme allemand. 

Os deux articles furent en quelque sorte les préliminaires d'une 
belle élud(? du même auteur, qui fait partie de son excellente Histoire 
de la philosophie allemande (Paris, 1840-1849), dans laquelle il consacre 
une centaine de pages à la i)hilosophie Herbartienne (t. IV, pp. 509 à 591 
et 039 à 04r>). Cet exposé est encore aujourd'hui un des meilleurs qui 
aient été écrits sur cette doctrine. 



1. Zux'i Worie iiber Naturphilosophie, Kehrb., t. VIII, p. 438. — Herbart 
n'indifpie ni le titre de l'article, ni le nom de son auteur, ni Tannée de sa 
publication et, malgré nos recherches minutieuses, il nous a été impossible <le 
retrouver lo passage en ((uestion, qui est certainement cité sans indication de 
source. 
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EA la même époque, un autre philosophe, le publicité Auguste Otl, 
originaire de Strasbourg, s'est également occupé de Herbart. Dans son 
ouvrage întituliï Hegel et la pkilosofkie ailem-uxile (Paris, 18*4|, il lui 
consacre quelques lignes comme à un adversaire de Hegel (p, 531 et 
suiv.) et plus tard il publia dans V Encyetopiilie du XIX" siicle (3" éd., 
Paris, 1869, t. XII, p. 233 el suiv,), avec une courte biographie, l'extimen 
de sa doctrine métaphysique el psychologique, qui, d'après lui, " frise 
le ridicule ». 

Beaucoup moins profond et moins impartial que Willm fui 
l'abbé I.-E. Fiinchou qui, suivant la conclusion qu'on peut tirer d'une de 
ses déclarations, a dit suivre les cours de llerbarl h Gôllingue'. Dans 
son premier ouvrage intitulé : La clef de la philosophie ou ta vérité sur 
têtrt et le devenir (Montpellier et Paris, 18511, il donne un singulier 
mélange de la nuHapliysique Herbarlienne et de la doctrine des 
facultés. 

Dans un second ouvrage, le même auteur revient plus pariicalière- 
ment sur la psychologie du pédagogue. Déjà le titre : Tivilê d'i 
Faeultis (thèse présenti^e !l la faculté des lettres de Montpellier, ISOO) 
montre qu'il s'occupe spécialement de la question des facultés de l'âme, 
qu'il défend contre Herbart [chap. ii, p. 33 et suiv.). 

A cette date, un autre philosophe, I. Tissot, alors professeur h l'Uni' 
versiti'i de Dijon, s'est occupé êgateraenl de cette philosophie, en écri- 
vant un article très condensé pour la Biographie Vtiivcrsflle de Michaud 
11. XIX, 1857, pp. 247-2S0). 

Toutes CCS éludes, de même que l'article anonyme dans le Diction- 
naire de la CojiMisation et de II Lecture de Ducketl, 1834 (l. XI, p. 37), 
ignorent complètement la pédagogie de Herbart, ce qui n'est point 
étonnant, car, comme nous l'avons vu, elle était tombée il celle 
époque, même en Allemagne, dans un oubli profond. Aussi ne devona- 
nous pas être surpris si le Grand Dictionnai'e de Larousse dit cncorï' 
en 1873 que, parmi les ouvrages du philosophe, " la Pédagogie univer* I 
selle fv. générale] n'est que l'exameD et le développement scicntiUquel 
de l'idée de Pestaloxzi sur un Abc de l'intuition, refondu el amélioré ■ 
(t. IK, pp. â04, âUS) ; il est certain que l'uuteur de raiticlc n'a jamai».4 
lu ni l'un ni l'autre des ouvrages dont il parte. 

Ces publications d'une part el, d'autre part, l'école de Herbarl, qul^ 
commençait à se développer en Allemagne, attirèrent l'attention sur 
ce penseur; on ne pouvait plus l'ignorer ni dans les mnnur-ls d'histnirn 
de philosophie, ni dans les liisloires de la littérature allemande, ni 
dans les dictionnaires ou dans les recueils de biographies. C'est ainsi 
que M. n.-A. Heinrich. professeur h l'Université de l.yun, a consacré ' 
quelque pages aux idées llerbarliennes dans son excellente HistotrtM 
de la Hllèralure allem-tnde {Pari*, 1870-1873, 1. 111, p. 311) at suiv., 

L La clef de la l'Iidosuphle. Prrfiu'.-. p, ii. 
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1891). I.n Nouvelle Bioura/fliie genemle donne un article signé por II. I.., 
1877, {l. XXIII, pp. 270-282); [' Bneyclopédie den KÎeitrrs rHIf/ienfi de 
H. Liclttenberger (t. IV, tft'O, p. 485) par M. A. MaUer: lu Grande 
Racyclopédie par Cramauasel (t. XIX, p. HSt'. De ini>me Elio Blonc. 
dans Vllistoiie de la Plnlosopliie (Lyon, Paria, 1890, t. III, p. 300 et 
BUiv.), elj:. En outre, les arlicles spi'-ciaux se mulliplièrent. 

C'est Rurlout après le centenaire de la naissance du philosophe, fêté 
ù Oldenbourg, que la litli''rature Herbartîenne gagna du terrain en 
France. 1^ fâte eUe-méme donna â M. Ribot l'occuston de publier dans 
la Revue Philosophique (t. II. IgTO, pp. SS-SS) une élude très profonde 
xup La pfii/ehologie île llerbart. L'article fut, comme chez Willm, le pré- 
liminaire d'un passage remarquable dans sa célèbre PsycholonUr aile- 
man-le rontemporainc {[" M-, 1879; 13° éd., 189B). dont la traduction 
allemande sert de manuel à tous les étudiants de philosophie en 
Alletnague. 

Lors de l'apparition de l'ouvrage de M. Itibot, une grande étude parut 
Sgaleraenl dans la Hetue PliUos-yphique (t. Vlll, 1879, p. 504 et auiv. «L. 
A4i>etsuiv.},éludedueàlaplumei]e H. Maurice Straszewski, et intitnlâe 
Herbarl, sa vie et un philosophie. L'auteur, s'nppuyant sur les publicâ- 
caLions de Drobiscli et de M. R. Zimmermann, caractérise la formation 
du système philosophique de HerburI, dont il ?stun admirateur décid*^. 

Le premier livre qui mentionne en français la pédagogie de notre 
auteur fut — chose curieuse — celui de l'ennemi le plus redoutable 
de sa doctrine, l'Histoire de In pédagogie de Diltes, traduit par ItedolU 
(Poris, Genève, 1880). Le grand antiherbartien y consacre six lignes 
au système dont il n'a jamais su pénétrer la profondeur. 

Bientôt quelques idées Herbartiennes furent présentées sous un jour 
plus favorable dans la Revue Inlcrniitionaie de ['Knseionf ment (liai, i. 1, 
p. 359). Lh, M. Willmann publia un article très intéressant sur la prépa- 
ration professionnelle à l'enseignement, article dans lequel il expose lus 
idées de notre pédagogue relatives aux séminaires universitaires, 

L'époque la plus saillante au point de vue de la diffusion «les idées 
de Herbarl en France fut l'année 1882. C'est alors que parut le pre- 
mier exposé de sa doctrine pédagogique dans le bietionnnire de Pfdn- 
Ijotiie de M. Buisson. L'article écrit par M. Atierbach (dans lu 1" partie, 
t. I. pp. ISîiâ-ia'jO) embrasse, malgré son cadre extrêmement resserré, 
toutes les idées principales du système que nous avons étudié. Cet 
exposé faisait non seulement connaître à grands traits la pédagogie do 
Herbnrt dans tous les milieux pédagogiques français, mais il fut 
l'occasion d'une série d'importants travaux. Ainsi H. Paul Janel, la 
philosophe bien connu, écrit dans le Journal des SaïajiU (1888 et 
1S89| un article dans lequel i! fuit le compte-rendu du Dielionnaire àe. 
M. Buisson, tout en ébauchant une histoire de la pédagogie allemande 
d'apri'-s les articles de MM. J. Guillaume, Auerbach, Colani el Noien, 
publiés dans le Dielionnaire. Parlant de llerbart, il exprime un regret : 
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ou n'a. pas encore éclairé, nous dit-il, le point le plus inléressnr 
cettB doctrine, l'application de la. psyclioiogie t la pédagogie. Encou- 
ragé par cet article, qui fut Également publié dans la Revue Pédago- 
gique {iS»», II, p. 321 et suiv; 1889,1, p. Uiet auiv.), M. Deureux s'est 
projtosé de le faire, et ce fut là l'origine de la série d'arlicles sur La 
ptt/chologie appliquée à l'Éducation, d'iiprès IlcrbaH, publiés dans la 
Rtvue Pédagogique (1890, I et II. 1891, 1). Malheureusement M. Deu- 
reux n'nvail pria eu considération qu'un ouvrage fragmentaire du 
grand pédagogue, h savoir ses lettres adressées à Griepenkcrl, et 
publiées comme ouvrage posthume par Hai'lenstein sous ce titre un peu 
arbitraire : Lettres sur l'application de la payeholiQie à la péibigogie*. 
L'élude s'en est trouvée forcément mum|uée, et M. Mamion dit avec 
raison que c'est " une analyse un peu obscure, accompagnée d'une 
critique trop sévÈre pour être juste, et qui ne lient guère compte de 
la Pédagogie générale et des autres ouvrages de l'auteur * ". 

L'article doit surprendre d'autant plus que M. Deureux connaissail 
très bien la philosophie de Herbart, comme le prouve sa grande étude 
SMT Leg fondements de la morale d'npn^s llcrliaH, publiée dans la Critique 
pkilMophique (1888, p. 368 et suiv.; <88Q, p. 33 et auiv. ; p. 187 et suiv., 
et p. 350 et suiv.). 

Au moment de la publication du Dictinnttaire de H. Buisson, une cri- 
tique très intéressante de quelques idées psychologiques de notre 
pédagogue parut dans le livre de U. Charles Jeanrauire intitulé : 
L'idée de la personnalité doits l-t psycholo'iie moderne (Toulouse, 1882, 
pp. 215-^4). L'auteur combat surtout la thèse que la cooacience n'est 
que TelTet de la représentation; il soullent, au contraire, qu'elle est 
l'a{) pli cation d'un efTort réel de l'âme sur les représentations. 

Enlln, deux ans plus tard, apparaît le premier livre n'occupant exclu- 
sivement des idées pédagogiques de IlerbarL Ce fut l'étude de M. Ed. 
Roehrirh intitulée : Thiorir de l'éducation d'après les principes de Herbart 
(Paris, 188*]. Ce petit ouvrage donne l'impression que fauteur y publie 
ses prnpres idées, suggérées toutefois par l'étude des ouvrages de 
Herbart et des livres allemands sur cette doctrine. Mais en réalité ce 
n'est qu'une libre interprétation des principes que nous avons étu- 
diés et dont il développe quelques-uns sans même tracer le plan ou 
sans donner une vue d'ensemble du système. Étant donné qu'il néglige 
nou seulement la morale, mais aussi la psychologie du maître, ses 
explications doivent rester très obscures pour ceux qui ne connaissent 
pas encore lu doctrine. Cela explique suffisamment le peu de succès 
du livre, qui fut cependant très bien accueilli par la crltiitue (cf. le 
compte-rendu dans la Critique philosophique, 1886, L 1, p. 3tlV, par 

1. [lerbarl lui-m*me nvait diinni' à ces trngment» 1p lilf : PHdafjogiKht 
Briefe. cr. Lettre à Drubisch. IgS'J. dins Jahrl>.. t. X.VXIV, IWI2. p. 203. 
i. MsuxioQ. L'Éducation par l'Intlruclian. p. ui. 
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Pillon). Les Herbailiens allemanda l'onl 
(cf. M. Ang. Grater" dans le 42" programm 
Tilsil, lesd, p. ID elsuiv.). 

En dehors de ces travaux, nombre de cûmptes-reiidus sur des livres 
allemands el anglais conlribuèrent fi rendre plus fatniliei' le nom de 
Herbart en France. La Berue pbilosoi.hiqtie annonça (t, X, 1880, p. 5641 
le livre de Cnpesius sur la Métaphysique de Herhart: ensuite les Œuvre* 
complues éditées par Kebrbach (t. XVI. 18S3, p. 10".); (ci P:iych-,logie de 
BerbaH par Slout(t. XXVI, 1SS8, ii. p. G-29):llerburt compan'uux psyht- 
iûffUesf»(g/oisparStout(t.XXVII, 1889, 1, p. US); les DisKiplis du Herbnrt 
par Stout [t. XXVIII, ISS!), p. 448); Leibnîlz et Herbart par Uarcbudarian 
(t. XXX, p. 1890, ]i, p. 97). 

Mais ce fui avant tout la Ifevuc pMa'jogii]ue qui tinl ses lecteurs mi 
courant non seulement des publications, mais aussi du mouvement de 
l'école Herbartienne. Là, Jules Steeg, rentré à. Paris comme député, et 
plus tard comme directeur du Musée pédagogique, donna régulièra- 
ment des comptes-rendus et des connu un ica lions concernapt Herbart. 
Ainsi, nous trouvons mentionnés en 1884, t. II. p. 2"7, les livres de 
M. IJfer, puis de MM. Rein-Pickel-Sclieller. En 1885, alors que la grande 
querelle entre les Zilleriens et les parlisans de Diltes éclata, J. Sleeg 
en retraça les dilTérentes phases dons un petit article . 
prédilection pour Dîttes. {L'herbartianisTnt en Atlema'jjie, l. I, p. 560 et 
suiv.) Il en est de même dans ses autres comples-n 
livi'es de MM. Wesendonk et Sallwiirk (1886, II, p. 4G'.i). 

L'intérêt ainsi éveillé pour la doctrine de Herbart, et l'importance 
qu'elle prenait déjà en dehors de l'Allemagne, ont encouragé M. Pin- '. 
loche à une entreprise très hardie, et, disons-le, trop ingrate. II s'est I 
proposé de •< LraduiTe et de fondre en un seul volume '> les principules 
œuvres pédagogiques de notre pédagogue, sans conserver ni l'ordre ni , 
la forme que l'auteur leuf a donnés. Cet important volume parut dans', 
les Travaux et mémoires des Paniltés de Lille, t. IV, Mémoire 15, sous le I 
titre ; Herbart, principaUs <euvrcti pédagogiques (Paris, Lille, 1894). Si J 
H. Pinloche, maJgré sa grande éiuiHtîon, malgré son autorité dans '. 
pédagogie aileuaude, reconnue en Allemagne même, et malgré Mt | 
connaissance parfaite de la langue, n'a pas réussi dans son entreprise, ^ 
c'est : t" parce qu'il a évité, il le dit lui-même clans Tinlérél du lec 
leur, les parties diflJciles, qu'il appelle « les développements pure- 
ment philosophiques » (Préface, p. .\mi); c'est ainsi que des passages l 
des plus importants, par exemple la théorie des degrés formels, oa 1 
celle de l'intérêt, sont restés incompréhensibles, faute de la base psy- 
chologique supprimée à dessein dans la traduction ; â" les deux ouvrogei I 
principaux dont il s'agit sont en réalité des œuvres urUstiqucs. « " 
essayer de les fondre est aussi chimérique que de vouloir tirer une-fl 
seule statue des morceaux de deux. Des répétitions sous des fortr 
dilTérentes, qui troublent l'exposé. îles lacunes graves i|ui arrêtent le 1 



HERBAai EN FIIANCE. 393 

lecteur, des inégalilés, le manque de suite dans les idées et reiïnce- 
meDl des parties principales, qui ne sauraient être alises en relief que 
par le plan de l'auteur, sont inévitables dans une telk- entreprise. 
C'est ce qu'ont fait remarquer tous les critiques qui ont ilonné des 
comptes- rendus de l'ouvrage. (Cf. Revue internat ionule de l'Enseigne' 
ment. 189*. t. Il, p. 578 et suiv.; Bévue Pédagogique. I89i, t. Il, 
p. 455, par M. Mauxiou; VAnnile Philosophique, 1894, p. 270, parPillon.) 

Tout en reconnaissant les grands services que l'ouvrage de M. Pin- 
loche rend à la science de l'éducation et à la cause Herbartienne, on 
ne saurait trop souhaiter de voir cet ouvrage transformé en une tra- 
duction suivie et complète des deux chefs-d'œuvre, accompagnée de 
notes, d'éclaircissements empruntés aux autres ouvrage.'^, en un mot 
l'équivalent en français de i' édition classique de H. Willmann. 

La même année M. lost, inspecteur général de l'instruction publique, 
écrit dans la Revue Pédayogittue [1894, t. I, p. IQSetsuiv.), un fort inté- 
ressant article sur la pédagogie Herbartienne à l'Université d*léna. Ces 
Impressions de vo'jaye ont contribué beaucoup h faire connaître 
H. Rein et ses œuvres en France. 

En même temps que la traduction de H, Pinloche, paraissait 
l'ouvrage le plus important de la littérature Herbartienne de langue 
française ; La métaphysique de Herbarl et ta critique de Kanl, Ihése 
soutenue en Sorbonne, 1894, par M. Marcel Mauxion, actuellitmeot 
professeur à l'Université de Poitiers. Au point de vue pédagogique, 
c'est surtout le chapitre, aussi clair que profond, sur la psychologie de 
notre pédagogue qui mérite une vive attention. Nous y avons cherché 
à maintes reprises des éclaircissements très précieux et notre tra- 
duction de nombreux passages de la métaphysique de Herbart s'appuie 
presque textuellement sur cet excellent ouvrage. 

H. Hauxion, grand admirateur de Herbart, ne tarda pas h s'aper- 
c«tfoir que le point de départ de son philosophe préféré était la péda- 
gogie, vers laquelle s'est concentré pour ainsi dire son système philo- 
sophique. Aussi s'esl-il empressé d'étudier cette doctrine pédagogiiiue, 
et, pour contribuer à son extension, il se proposa de f donner une 
introdnction et un commentaire explicatif a à la traduction de 
H. Pinloche. C'est ainsi que prit naissance son ouvrage L'éducation 
paT l'instruction et les thiories pédagogii/ues île Herbart (Paris, lOOi). 
Quoique l'auteur se tierine beaucoup plus près îles ouvrages de 
Kerbart que M. Itcelirlch, il y mêle pourtant ses propres idées et 
intercale des développements tout personnels, e» un mot, il donae 
plutôt une libre interprétation qu'une exposition proprement dite des 
principes de Herbart. Il est indéniolile que cette méthode o sps incon- 
vénients au point de vue de l'élude du systrimt) ainsi traité, mais, 
d'autre part, il faut avouer que M. Mauxion a su, par celle métliode, 
augmenter considérablr>ment la haute valeur do son livre, comme 
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; dans laquelle il s'est déclaré uu vaUlant 



ueuvre perso Doelle, 
disciple du maître. 

Les ouvrages de M. Mauxioa eurent ud grand succès, et les compte»' 
rendus des dilTérentes revues le comblèrent d'âloges bien mérités 
Icf. Reme philosophique, 1893, l. Il, p. fiSS; 1901, l. Il, p. SS et sni».; 
Betiui pédagogique, 1901, II, p. 1IJ6 et auir., etc.). Ils eurent pour eOet 
d'acclimater en France celte doctrine ai féconde, qui, d^a j'apparitiott 
de son premier ouvrage, prit une importance telle qu'elle ne pouvait 
plus être négligée dans aucune recherche philosophique. C'est ainsi 
que M. Victor Baacb se vit obligi^, dans son grand Essai critique sur 
l'titlittique de KanI (Paris, 1896), de s'arrêter longuement sur la psy- 
chologie de llerbarl (pp. 68-82). La critique qu'il y apporte et par 
laquelle il démontre combieu.la théorie du sentiment chez Herbark 
est insoutenable, est non Beutemenl de beaucoup supérieure h celle 
de H. Uereux, mais c'est aussi la plus importante qui ait été écrite 
depuis Lotxe sur ce sujet. 

Le succès des lirres de M. Mauxion a encouragé M. Compayré, 
recteur de l'Académie de Lyon, à tenter une vulgarisation des idées 
de llerbart. Son petit livre parut l'année dernière dans la collection 
des " (h-ands Éducateurs ■> sous le litre : Ikrbart et l'éducation jtnr 
Cimlniclioii. Malheureusement M. Compayré s'est trop appuyé sur uq 
ouvrage de M. Ufer, qui, sous l'étiquette de la pédagogie de llerbart, 
interpole celle de Ziller, et c'est ù. cette source que nous atlribuans 
les graves erreurs qui se sont glissées dans l'ouvrage, et les nombrcosefl 
conFusians. ?armi les plus graves, nous citerons celle de l'expose des 
degrés formels et celle qui confond la marehe de l'enaeifinemenl avec 
les degrés formels; ces erreurs doivent aboutir forci'-ment à donner 
une fausse idée de la pédagogie de llerbart. 

Tous ces ouvrages, de même que les principales publications alle- 
mandes de l'école Herbartienne, lurent suivis de nombreux comptes- 
rendus, parmi lesquels ceux de la Hevue philosophique et ceux de la- 
Bmue pédagogique sont plus particulièrement intéressants et impor- 
tants. Dans le premier, M. Eugène Btura, philosophe, donne, depuis 
1897, sous le titre Le nwuvement pedùloijique et pédagogique, des ana- 
lyses dans lesquelles il montre beaucoup dL' sympathie pour la doc- 
trine Herbartienne (cf. 1901, t. Il, p. 1^ et suiv.). Dans la seconde, 
M. Chabot, professeur i l'Université de Lyon, publie depuis 1900 une 
Revue des livres de pidagogie, dans laquelle il revient fréquemment sni 
les idéea de Herbart {cf. 1901, II, p. 166 et suiv. ; 190.1, I, p. 598 ; 1904, 
I, p. 3m). 

En dehors de ces publications, de nombreux boursiers français qw 
ont passé par léna, et les auditeurs des cours de pédagogie faits sur 
la doctrine de Herbart pai' M. Durkheim à la Sorbonne, par H. Vauxion 
& ri'niversité de Poitiers, et par H. Chabot à l'Liniversitè de Lyon, ont 
eoutribué beaucoup à la diffusion des idéea que qous avons étudiées. 
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de cette philosophie dont maintes parties se sont infiltrées dans la phi- 
losophie de Renouvier, comme dans les écrits de MM. Fouillée et 
Paulhan. 

A cette liste il faut ajouter quatre auteurs qui ont également 
contribué à propager les idées de Herbart en langue française, dans 
la Suisse romande. Ce sont MM. Daguet, Ducotterd, Guex et Quayzin. 

M. A. Daguet, professeur à Tacadémie de Neufchâtel, donne dans 
son Manuel de pédagogie (5« éd., Neufchâtel, 1886) un court exposé de 
la doctrine Herbartienne (p. 298). 

M. Quayzin et Ducotterd (jusqu'à sa mort, en 1895, professeur à 
Fribour^) ont publié des articles qui suivent la doctrine Herbartienne 
dans YEcole, journal pédagogique et littéraire à Lausanne, le premier 
sous le titre : La pédagogie scientifique (1889;; le second : De V étude 
indispensable de la psychologie pour l'éducateur. 

M. Guex, directeur de Técole normale à Lausanne, et depuis 1899 
rédacteur en chef de VÈducateur (organe de la « Société pédagogique 
de la Suisse romande »), a publié de courts articles et de petites bro- 
chures dont voici la liste : 

En 1890. Dans l'Éco/e, n® 11. Un nouveau cours de psychologie élémen- 
taire appliquée à Véducation. 

Ib., n® 12. Importance de la psychologie pour V éducateur. 

Ib., n« 13 à 18. Théorie des facultés de Nme. 

La question des examens (16 pages;. Extrait du journal V École. Chez 
l'auteur. 

En 1892. Le P. Girard élève de J.-F. Herbart (9 pages). Extrait du 
recueil inaugural de TUniversité de Lausanne. Chez Tau leur. 

VÉducation professionnelle des candidats à V enseignement secon'laire. 
Chez fauteur. 

En 1893. Dans VÈducateur^ n° 5. De Vintérét et de Vaperception dam 
V enseignement. 

En 1896. V enseignement éducatif, rapport présenté au congrus sco- 
laire suisse à Tientive. Chez Tauteur. 

En 1903. Herbart et son école; extrait de VÈducateur. 
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e couLuiDB, lu listo des ouvrages cités 
Kns notre élude, ce qui n'aurait pas d'ulililê pratique, puisqu'ils se 
trouvent partout au bas des pages, nous donnons plutôt un choix des 
principales cruvres de la littérature HerbarLienne. Par ce triage nous 
rroyoïis renitre sei-vice à ceux qui désirent faire des recherches ou 
des études sur cette doctrine. La bibliographie publife dans VEneyclo- 
pedie de M. Hein, qui y occupe plus d'une centaine de pages ', renTerme 
en effet un grand nombre d'articles qui ne peuvent intéresser que 
ceux qui s'occupent d'une question spi^ciale; de plus, il y a là une 
quantité considt^rable d'ouvrages qui n'; valent même pas le sacnilce 
du temps qu'exige leur lecture; enlin, nombre d'entre eux n'ont rien 
de commun avec les idées de Herbart. 

Pour accélérer les recherches, nous groupons les ouvrages de la 
manière suivante : 



I. 



' SotRCES li 



U'HIQUES ET. LITTEHAIRES. 



^■luffiburifcr Allg. Zeilting, 1841, n" â'Jl, p. 184G; Beilage, n« £49, 
^^ 1988; Beilage, n" 200, p. a 121 et suiv. 
S. Allq. Preumiiche Staalsieitvng. 1841, n' 250, Ueilage. 

3. Voigdt, Z'ir Erinnenwg an Uerbarl, Worte gesprochcn am 28"" Okto- 
ber 1841 in der OfTentUcben Sitïung der kôn. doutachen Ocscllschafl 
lu Kdnigsberg. Ib., 1841. 

4. Ziller, llerbartische Reliquicn, Leipsig, 1871, 2* M. 1884. 

5. Stoy, J.-Pr. Uerbarl, AUtB und Sieufs, dans Allgemeine ScliuUeilung, 
1870, n°IS, p. 133 et suiv. 

6. Zimmermann, VngpiiruckU- Briefei-on unii an Uerbarl, Vienne, 187", 

7. Laiariis, lUde auf llerhm-t, dans Idéale Frngen. Berlin, 1879. 

I. Bein. EncycL. 
volume sp^iinl sous 
Lange nijoi un, 1800. ': 
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8. Strackerjahn, Das Hcrbart-Denkmal und die Herbdrt-Stiftung, dans 
38^« Progr. der Realschule zu Oldenburg. Ib., 1881, pp. i-32. 

9. Sallwûrk, Uerbarfs Berufung nach Heidetberg, dans Deutsche Rlâtter 
fiir erzieh. Unterricht, 1888, n*» 10, p. 77. 

10. Kehrbach, Das pâdag. Seminar J.-Fr. Herbarts, dans Zeitschriflfûr 
Philosophie und Pâdag., t. I, 1894, pp. 31-47. 

11. Brandis, Ungedmckte Briefe von J.-Fr, Herbtartj Gotha, 1898. 

12. Fritzsch, Briefe Herbarts un Drobisch, dans Jahrb., t XXXIV, 1902, 
pp. 227-278, et t. XXXV, 1903, pp. 129-193. 

1. Hartenstein, HcrbarVs kleinere philosophische Schriflen und Abhand- 
lungen. Leipsig, 1842-1843, 3 vol. Biographie dans t. I, pp. i-cxx. 

2. Hartenstein, HcrbarVs samtliche Werke^ Leipsig, t. I-XII, 1850-1852; 
t. XIII, 1893. 

3. Willmann, J.-Fr, Uerbarfs pàdag. Schriften, Leipzig, 1880, 2 vol.; 
avec une table analytique. 

4. Kehrbach, J.-Fr. Herbart^s samtliche Werke, Langensalza depuis 1887, 
10 vol., dans l'ordre chronolog. avec Smidt's Erinnerungen dans t. I. 

1. Jahrbiicher des Vereins fiir wissenschaftliche Padagogik, depuis 1869, 
36 vol. 

2. Hein, Encyclopàdisches Handbuch der Padagogik, Langensalza, 1895- 
1899, 7 vol. 

II. — Études biographiques et littéraires. 

1. Allihn, (jhcr dafi Lcbcn J.-Fr. Uerbarfs, dans Zeitschrift fur exakU» 
Pliilosophic, t. I, 1S(U, p. 44 et suiv., avec bibliographie. 

2. Dix, Vher Jlcrhart's MUthrilungen an U. v. Sfeif/tr, dans Jahrb., t. Il, 
iSTO, p. :22<» vl suiv. 

3. ZiinnuMiuîinn, Veviodcn in HcrbarVs philosophischem Gcistesgang, 
dans Sitzungsborichte clor Wiener Akad(?mie, i870, t. LXXXIII, 
p. 170 et suiv. 

4. llciinig, J.'Fr. Hrrbart, nach scinem Lehcn und seiner pddag. Bedeu- 
tunn: Lcipf^ic:, iS77, 2*^ éd. 

W, Mollor, llcrhart, dans Schmid's Encyklo[»îidie, 2^' c^d., 1880, t. III, 
pj). 3('»7- »()."). 

0. ncrtlioloniai-Salhviirk, llcrbart's Biographie, Sonderabdruck aus 
nartlioloinai-Sallwuik, Herbart i)adau. Scliriften, G*^ éd., Langen- 
salza, iHlKi. 

III. — Exposés, chitiques. 

1. Striiini)ell, Die Padagogik der Philosophen Kant, Fichtc und Ihrbart, 
Braunsclnveig, 1843. 
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2. Rein, llerburl'i fifj/ierung, Unterricht und Zucht. Eisenach, 
3» éd., Vienw, I8»l. 

3. Frkk-Fri(-d.-l. la wieweit sinrf die HerbaTl-ZilUr-Sloy-scheti didaktt- 
ïdien Grimrfsdde ffir den Vnterricht an 'ten hahcren ScfinUn î 
icerten? Berlin, 1883. 

4. Wicsner, Herbarfs Pâdagogik, Bei-nboi^, IS8j. 

6. Uitles, Vlicrsiclit und Kritik der Pâdagogik Herbart's dan» Pûdugo- 
gium, Vienne, 1885, t. \11, jip. 437. 505, 573, 637 et suit. 

6 Voge!, Herbart oder Pestatoizi? Hannover, 1887. 

7. Wagner, VoUslâudige Darstellung der Lebn- Herbart';!. LangonsnIïO, 
1887. 

8. Bonds, Die Anioendbarkeit der Herbart-ZitlcT-Stuy-neheu dldattif-rhcH 
Grunitiûtse. VVitlemberg, 2* éd., 1888. 

9. Ostermann, Die hauplsâchliekslat Irrliimcr der Herbartschen Psycho- 
logie, Oldenbnrg, Leipsig, 1887. 

10. Walt, DanleUung und Beurleilung, Etnieitung in J.-Fr. Herbarto| 
pîidag. Schriften, Paderborn, 1891, pp. 1-114. 

11. StrUinpeIt, Dus System der Pâdagogik Herbart's. Leipsig, 1894. 

12. Zitelien. Das VerhàUnis (1er Ilvf/art'schfu Pnychologie :ur physiolog. 
cxper. Psychologie. Berlin, 1900. 



IV. 



- ÉTUllES INTRODUCTIVES 



Krùhlicli, Oie wis/iennehafltiche Pàdagngik Herbart-ZiUer-Stoy'f, Vicnnij, 1 
depuis 1883 plus, éd., 7' éd. 1901. 



Ufer, Vorschuie mr PMag.Herbart's,Drcsdea, 1892, plus, ty,.7"éd. 1898. 

K v>t oniRNTATiON hEh^hali : 
Rein, Pildagogik im Gnindrîss, avec bibliographie, Stutlgml depuis IH92, 
plusieurs éd. Sommlung Gôscben. 



- CtfEFS-D'dîrVBI 



PF«lh, AUgemeine POdagogik, Braunschneig. 1853; 2" et 3' M. ] 
fiUmann, 1875 et 1882. 

toy, Etieyklopâ-iie lier Pâdag., Leipsig, 18li2, 3' ^d., 1878, avec lft| 
IttiLhodologie el une bibliographie, 
iiller, Grundkgung lur Lekre vom erzichenden Vntrrricht, l^elpsig, 

lïei-n, Grundriss der Pàdagngili. Retlin, 1873. plus, •••i., 5" éd., 1BM.J 
S. Ziller, Vorlesungen ûlii'T allg. Pàilagogik, Leipsig, IBTrt; i' éd. wtmi" 
• Iq titre : AUgemeine Pâdagogik, Leipsig, 1881, éditée par Just. 
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6. Strûmpell, Psychologische Pâdagogik, Leipsig, 1880. 

7. Willmann, Didaktik als Bildungslehre, 2 vol , Braunschweig, 1882- 
1888; 2«éd., 1895. 

8. Lindner, Encyklopàdisches Handbuch der Erziehungskunde, Vienne, 
1885. 

9. Lindner, Allg, Erziehungslehre und Allgemeine Unterrichtslehre; 
Vienne, plus, éd., 7« éd. 1890. 

10. Rein, Pàdagogik in systematischer Barslellung, Depuis 1902, t. I 
(Lehre vom Bildungswesen). 

VI. — Sciences auxiliaires. 

OUVRAGBS INTRODUCTIFS A LA PSYCHOLOGIE : 

1. Lindner, Lehrbuch der empirischen Psychologie^ Vienne, plus, éd.; 
10« éd. par Frôhlich, 1891. 

2. Drbal, Lehrbuch der empiHschen Psychologie, Vienne, depuis 1892 
plus. éd. 

CIlKKS-D'oeUVRE PSYCHOLOGIQUES : 

1. Drobisch, Empirische Psychologie, Leipsig, 1842. 

2. Volkniann (Hitler von Volkmar), Lehrbuch der Psychologie, 2 vol., 
Cothen, 1884, plus, éd.; 4o éd. par Cornélius, 1894. 

SUR LA MORALE : 

1. Hartenstein, Die Grundbegriffe der elhischen Wissensch., Leipsig, 1844. 

2. Allilm, Die Grundlehren der aWj. Ethik, Leipsig', 1801. 

A. N'jililowsky, Albjcmeine prakllsche Philosophie, Leipsig, 1871. 

4. Ziller, AUjeineine philosophische Ethik, Langensalza, 1880, plus. éd. 

VII. — Monographies. 

l'>YCIIOL<)OiyL'ES : 

1. Lango, (Jher Appcrzeption, Plauen, 1879, plus. éd. 

2. Nalilowsky, Das (icfi'thlslchen, Lcipzii,% 1884, plus. éd. 

'.\. Dôrpftîld, Denken und GeddchtniHj Giitorsloli, 1S84, plus. éd. 
■t. Hartmann, Die Analyse des kindlichen Gedankenkreises, Anna- 
ber^', 18S5. 

MORALES : 

1. Wohlrabc, Ûber Gewissen und Gcwissensbilduwj, Halle, 1888. 

'2. Fliiucl, Das Irh und die sittlichen Idccn, Langensalza, 1889, plus. éd. 

3. Striimpcll, Die sittlichen Idcen, dans Abhandlungen, n^ 3, Leii)sig, 1895. 

rtDAC.OOIQUES : 

1. Stoy, llauS'Piidayoyik, Leipsig, 1855. 

2. Zillcr, Heyierun'j der Kinder, Leipsig, 1857. 
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3. ileincrLIi, Die Konteniration des UntvrrkhU, dans P;i(lH(!osiKi:lir Stu- 
dien, 3 fietl, Dresden, 1883. 

4. Urôssler, Datvîchcitige Interesse, Eisleben, 188.'). 

5. Slande, Die kullvrkistorûclien Stvftn im Vnteirv-hto der Vollisxi'liuli; 
dansPudag. Sludien, 1 lleft, DresJen, 1880. 

I 8. Jusl, Die Konzetitralion des Vntarichts dont ErziehvtigHchidr, n" 1, 

2, 3, 4, 1880. 
T. K. Riehler, lie Herlarl-ZiUcrschtn foTmaien Stufm des l'nterriehtHi 

Leipsi^, 1887, plus. éd. 
8. Reicli. Die Théorie der formalstufen, Langt-nsaliii, I88U. 
0. SalU'ûrk, Qesitmvnysuutetrielit und Kulliiya'schichte, [,nti([ftiKnlli 

188T. 

10. Hein, Gesiimuni/snnterricbl tiiid Kullur'j''snlikkt>; iIiiiih IMiI/ih. StOi 
■lion, 2 Hcn, Dresdeu, 1888. 

11. Th. Wiget, Die famalen Sttifen des IJntcrriolits, Cliiir, plui. Ad,9 
5" éd., I8!)5. 

12. (ileicljmann, Vier Ucrhurl's U-hre viih dtn Htiifcn drt ritlrcrlrAMi 
r.iingftnaalïa, plus, ("-il., 3' éd.. 1896. 

13. GlôckDer, Die fonaaien Stufen liei Ihrbarl un-l tMnti' Sehut*. 
Jahrb.. 1802. 

li. Triiper, Die Familicnre' lile an der Erziehtmt/, l.iinK''il'>iiltii, 1M)B, 

2" éd. 
13. DôrprelJ, Gyvndttnien eïner Théorie dvn Lvhrplmif, (;iil.'i>lii|i, |hT1, 

plus. i^d. 

16. Vogl, Basprlduii. UmversilàlfSemimr.U'\f\9,ln, IMHi 

17. a. Stoy.M'Uigogiktkr Schuireise, Lëp»]fl, IM)». 
iS Slriimpell, Uicpûda^j. V-iilwloQin, \.i:'\]>»in, I8UH. 



VIII. 



- L.\ Mt'rii.tiJE iieucabtiesnb Ai>i>uyrii ^ l'inibhinhusvt. 



. I. Rein-Pickel-Schellei', Tluwie iiiid haj'l» li.i YulItMhtiiiiHimirMu 
8 vol. Dresde, U-ipsig, IflîS-Isue, plim. r<ii. uv-'i' l.lhlIi.Mi.iullIe. 
(Applicalion de lu inélliodi! il iLnueignomotit i^ltimciitiilinj 

S. Wagner, Die Praxis der Herfrarlî'iner, LanHonanlin, IWtl. 

i\. Frick-lliehlei'-Muier, Lehr/iroben und UUigAnue. M Vul, ; llollv, i 
ltl02. (Poupreoseigoempiit scconikirf.) 

4. G. Wigi;l, TheorU und ITaj:ii dt-: llealuchulnnltrrlvhh, Sllliitlrii. IBHUi'] 

5. Staudc, l'iSpaiatioiien sn dm bibliichen GctehiehUn dm nit. it 
T-slaments.. 'tvol., Dic»di!, plua. M. 

6. Slaudo-Gûpfei t, l'ràpinratioiien sur deutseheii <ie*fKichl», IHvh.Ip, imni, 
" 7. Thràndorf, Der Religiontunlerrieht. I'rnr(imll.)n"ti, HrMdi', IHl»' 

r i^ Zillig, Ifhrtdun fUrdie Vùiktehile, \.mfi\nn\i, I8U4. 
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IX. — L'Histoire de l'école iierbartienne. 

1. Sallwûrk, Hcrbart und seine Jùnger, Langensalza, 1880. 

2. — Handel und Wandel der Pàdagogischen Sckule Herbarts, 
Langensalza, 1886. 

3. WesenJonk, Die Schule Herbart-Ziller, Leipsig, 1885. 

X. — Herbart en anglais. 

1. M. Murry, The éléments of gênerai method based on the PrinciiAes of 
Herbart, Bloomington, 1892. 

2. Van Liew, Life of Herbart and development ofhis pedagoyical doctrines, 
Londres, 1893. 

3. Lang, Outlinesof HerbarCs Pedagogy, New-York, 1894. 

4. Henry et Emmie Feikin, The science of Education, Londres, 2»^ éd., 
1897. 

.*). De (iarmo, Herbart and the Herbartians, Londres, 1893. 

6. John Adams, The Herbartian Psychology applied to Education, Lon- 
dres, 1898. 

7. Darroch, Herbart and the Herbartian theory of Education, Lon- 
dres, 1903. 

8. M. Smith, A Text-Book in Psychology (Traduction de la Psychologie 
de Herbart), New-York, 1891. 

XI. — Herbart en Italie. 

1. Nirola Torin'lli, La Pcdaf/ofjia sccon'Io Herhart e la sua scuola, Uonia, 

IH80. 
'2. Nicc^la TonioUi, Il fundamento morale de la pedayofjia sccon'lo Herhart 

(' la sua scuola, UniJia, 1«87. 
3. Luiij:i (lr<Mlai'(), La Pedayoyia di G. -F. Herhart, Honia, 1900. 
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